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RESUMO

No cenério da educacao brasileira é visivel a preocupacgédo de cientistas da area, bem
como da sociedade de modo geral, em relacdo ao desempenho dos alunos brasileiros
de escolas publicas. Pesquisas de sistemas avaliativos, tais como Inep, Pisa, Saeb e
Enem, mostram que a qualidade do ensino cai a cada edicdo em que esses exames
acontecem. A presente dissertacdo tenta responder que saberes de referéncia
cientifica sobre leitura estdo subjacentes as propostas do modelo de avaliagdo do
Saeb e do ENEM e que saberes docentes sdo manifestados na discussdo dos
instrumentos oficiais e na elaboracdo de questdes de leitura vistos no momento do
planejamento didatico e na atuacdo em sala considerando o modelo adotado nos
contextos de avaliacdo em estudo. Em virtude da preocupacdo acerca dos temas
saber docente e exames nacionais de avaliacdo, a presente dissertagcdo tem como
objetivos identificar e descrever criticamente os saberes docentes manifestados na
discussdo dos instrumentos de avaliagdo em referéncia, e identificar e descrever os
saberes docentes manifestados nas reunifes de planejamento e na atuacdo em sala
de aula no ensino médio, para um curso preparatério de leitura e discussdo dos
descritores das matrizes de referéncia do Sistema de Avaliacdo Nacional de Educacéo
Basica (SAEB/2007) e da resolucdo das questdes de Lingua Portuguesa da prova
ENEM/2008. O referencial teérico esta constituido da interface dos estudos lingliisticos
acerca das concepg0Oes de leitura (KATO, 1987; KLEIMAN, 1989; ROJO, 2001) com
base em estudos educacionais sobre formacdo e saberes docentes e avaliacdo da
aprendizagem (GAUTHIER, 1998; TARDIF, 2002 e 2005; BORGES, 2006;
PERRENOUD, 1999) e estudos microetnograficos (GARCEZ, 2006; MATENCIO,

2001). Na pretensdo de esta pesquisa visa contribuir para uma reflexdo mais



aprofundada sobre a didatizacdo da leitura no ensino e suas implicagcdes para a
formacao de leitores e sobre o tema saberes docentes. O estudo foi realizado em duas
situacdes de ensino dos cursos preparatérios para o Saeb em 2007, e o Enem em
2008: o planejamento, do qual participaram duas docentes e duas pesquisadoras; e a
atuacdo em sala de aula, do qual participaram uma docente e uma pesquisadora. Os
resultados constatam que, em relagdo as concepcles de leitura subjacentes aos
materiais e provas dos sistemas avaliativos nacionais, SAEB e ENEM, seguem uma
perspectiva de leitura Cognitivista, permeada pela Linguistica Textual, pela
Enunciativa, e pela Sociolinguistica Interacional e quanto aos saberes docentes
percebeu-se haver fusdo entre o saber disciplinar e o experiencial pela docente

pesquisada além de uma limitacdo quanto ao modelo de analise adotado.

PALAVRAS-CHAVE: Saberes docentes; Formacdo docente; Leitura; exames

nacionais de avaliacao.



ABSTRACT

In the scenario of the brazilian education, it is notable the concern of scientists and
society regarding the performance of Brazilian students in public schools. Researches
of evaluation systems, such as Inep, Pisa, SAEB and ENEM, show that the quality of
education falls every time these tests are performed. This dissertation attempts to
indicate which knowledges of scientific reference about reading are behind the
propositions of SAEB and ENEM evaluation models and which teaching knowledges
are expressed in the discussion of the institutional instruments, in the development of
reading questions at the teaching planning and in the teaching performance,
considering the adopted model in studied evaluation contexts. Because of concerns
about teaching knowledge and national assessment tests issues, this dissertation aims
to identify and critically describe the teaching knowledge expressed in the discussion of
assessment instruments, and identify and describe the teaching knowledge expressed
in planning meetings and in teaching performance on high school for a preparatory
course of reading and discussion of the descriptors of reference arrays of the “Sistema
de Avaliagdo Nacional de Educacdo Basica” (System of National Basic Education
Evaluation) (SAEB/2007) and of the resolution of questions from the ENEM/2008
Portuguese language proof. The theoretical framework is composed of the linguistic
studies interface on the reading conceptions (KATO, 1987; KLEIMAN, 1989; ROJO,
2001) based on educational studies on training and teaching knowledge and learning
evaluation (Gauthier, 1998; TARDIF, 2002 and 2005; BORGES, 2006; PERRENOUD,
1999) and micro-ethnographical studies (GARCEZ, 2006; MATENCIO, 2001). This
research aims to contribute to further reflection on the teaching of reading and its
implications for the training of readers and on the teaching knowledges issue. The

study was conducted in two situations in the preparatory courses for the SAEB in 2007,



and ENEM in 2008: the planning, which involved two teachers and two researchers,
and performance in the classroom, which involved a teacher and a researcher . The
results show that, in relation to the reading concepts underlying the materials and tests
of the national evaluation systems (SAEB, ENEM), there is a prospect of enunciative
reading permeated by Textual Linguistics of cognitive nature and by Interactional
Sociolinguistics; regarding the teaching knowledges, there is a fusion between the

disciplinary and experiential knowledges done by the analyzed teacher.

KEYWORDS: teaching knowledges; teacher training; reading; national assessment

tests.
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INTRODUCAO

No cenario da educacao brasileira € visivel a preocupacéo de cientistas da area, bem
como da sociedade de modo geral, em relacdo ao desempenho dos alunos brasileiros de escolas
publicas. Pesquisas de sistemas avaliativos, tais como Inep, Pisa, e SAEB, mostram que a
gualidade do ensino cai a cada edicdo em que esses exames acontecem. Um dos fatores
apontados pelos professores como influéncia do aprendizado é o acompanhamento e apoio
familiar. No entanto, as pesquisas também mostram nédo estarem os professores preparados para
ensinar alunos brasileiros, “filhos de maes e pais brasileiros, inseridos na realidade brasileira”
(IOSCHPE, 2008).

Diante desse contexto, o0 interesse pelo tema desta dissertacdo surgiu quando, a convite
da direcdo de uma escola publica de Campina Grande, participei de reunibes de planejamento e
da atuacdo em sala de aula, com professoras do Ensino Médio da referida escola, em virtude da
aproximacao dos exames de avaliacdo nacional da Educacdo Basica, promovidos pelo MEC, a
prova SAEB/2007 e a prova ENEM/2008. Em virtude dessa preocupacao, a diretoria solicitou,
nestes dois contextos de ensino, o auxilio metodol6gico de representantes do corpo discente e
docente da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), para leitura e discussédo dos
descritores que constituem as matrizes de referéncia do Sistema de Avaliacdo Nacional de
Educacédo Basica (SAEB/2007) e da resolucdo das questdes de Lingua Portuguesa da prova
ENEM/2008.

Admitindo, com os estudos mais recentes, a possibilidade de haver em todo processo de
didatizacéo, tanto distanciamento quanto aproximacao entre o que se ensina e o que se aprende,
a experiéncia de planejamento e observacédo de atuagdo didatica de uma professora, com vistas
ao alcance do objetivo pretendido pela direcdo e pelo corpo docente da escola, ocasionou

indagacodes relativas a relagédo entre o saber de campo disciplinar presente nos instrumentos do



SAEB e do ENEM e sua didatizacdo na sala de aula. Mais especificamente, foram formuladas as
seguintes questdes de pesquisa referentes as etapas da experiéncia de acompanhamento
realizada:
1) Que saberes de referéncia cientifica sobre leitura estdo subjacentes as propostas do
modelo de avaliacdo do SAEB e do ENEM?
2) Que saberes docentes sdo manifestados na discussdo das questbes de leitura vistos no
planejamento didatico e na atuagdo em sala de aula considerando os instrumentos oficiais

de avaliacdo em estudo?

Para responder a estas questdes, a pesquisa tem como objetivo geral contribuir para uma
reflexdo mais aprofundada sobre a didatizacdo da leitura e suas implicacbes para o trabalho

docente e para a formacéao de leitores. Como objetivos especificos, esta pesquisa pretende:

a) lIdentificar e descrever os saberes de referéncia cientifica sobre leitura subjacentes aos
instrumentos nacionais de avaliacdo do ensino e suas implicacdes para o trabalho

docente e para a formacao de leitores.

b) Identificar e descrever os saberes docentes manifestados nas reunifes de planejamento e

na atuacdo em sala de aula no ensino médio.

A presente dissertagdo estd organizada em quatro capitulos: o capitulo I, intitulado
Metodologia da pesquisa, descreve os elementos constitutivos da pesquisa em dois momentos;
na etapa do planejamento e na atuagédo em sala de aula.

Em seguida, a dissertagdo segue o segundo capitulo com o titulo Saberes docentes,
gestdo da matéria e da sala de aula, subdividido em cinco subt6picos; correntes de estudo sobre

saber docente , a natureza plural e ndo hierarquica do saber docente, 0s saberes necessarios a



docéncia na percepcao de professores , a natureza interativa do trabalho docente e a prética

docente e suas fun¢des pedagogicas.

No capitulo trés Concepces de leitura: dos estudos académicos a oficializacdo para o

ensino sdo enfocadas duas contribuicbes tedricas para o ensino da leitura. Salienta-se ainda,
neste capitulo, a incorporacdo desses estudos na oficializacdo para o ensino da leitura na
Educacdo Basica brasileira. Por fim, apresenta-se uma discussao avaliativa de concepcdes de
tipologia de questdes das provas do Saeb e do Enem.
O capitulo quatro, A mobilizacdo de saberes na gestdo da matéria e da classe num curso
preparatdrio para os exames Saeb e Enem, apresenta a analise de dados da pesquisa, baseada
do estudo das funcdes pedagdgicas propostas por Gauthier, evocando os tipos de saberes
existentes a cada uma de suas categorias.

A pesquisa se encerra com as constatacdes desenvolvidas nas Consideracdes finais
acerca dos saberes docentes e dos saberes de referéncia cientifica sobre leitura subjacentes aos
instrumentos de avaliacdes nacionais de ensino e com as devidas referéncias bibliograficas

citadas durante a pesquisa.



CAPITULO |

METODOLOGIA DA PESQUISA

Os elementos de construcdo desta pesquisa, sujeitos envolvidos, o local da pesquisa, a
constituicdo do corpus de andlise, bem como a natureza e o tipo de pesquisa, foram organizados

em torno de dois eventos didaticos: a) o planejamento e b) a atuacdo de sala de aula.

1.1 Os Sujeitos da pesquisa

a) No planejamento

Os sujeitos envolvidos na etapa do planejamento da pesquisa séo: i) duas professoras de
lingua portuguesa de ensino fundamental e médio; e ii) duas pesquisadoras; uma mestra em
linglistica aplicada e outra mestranda na mesma area.

As professoras em questdo apresentam as seguintes caracteristicas em relacdo a
formacdo e atuacdo: a primeira professora (P1) € especialista em Literatura pela Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG) e participa com freqUéncia de cursos e eventos oferecidos
pelas universidades; a segunda professora (P2) € especialista em Lingua Portuguesa pela
Universidade Estadual da Paraiba (UEPb), e tem experiéncia com gestdo escolar. Ambas ja

ensinam ha mais de dez anos no ensino publico.

b) Na atuagéo de sala de aula
O sujeito envolvido na experiéncia nesta etapa da pesquisa €: i) uma professora de
Lingua Portuguesa de ensino fundamental e médio (P1) e ii) os alunos de duas turmas de 3° ano
médio noturno. A docente atualmente é professora do Ensino Médio, nos turnos diurno (tarde) e
noturno, da Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Severino Cabral da cidade de

Campina Grande, escola onde leciona desde 2001.



Sua experiéncia de ensino sempre foi direcionada a rede publica, desde que concluiu a
graduacdo do curso de Licenciatura em Letras pela Universidade Estadual da Paraiba (UFPB)
em 2006. No ano de 2007, tornou-se especialista em Literatura pela mesma instituicao.

Em 2006, participou de um curso de formagédo continuada promovido pela Unidade
Académica de Letras, da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), através do
Programa de Pré-Licenciatura (PROLICEN), no qual, juntamente com outras docentes, teve
embasamentos tedricos mais recentes de planejamento didatico e producdo de projetos
académicos e escolares. No ano de 2007, inscreveu-se, na condicdo de aluna especial do
Mestrado em Linguagem e Ensino, na disciplina Perspectivas e bases tedricas da leitura.

A docente recebe, com freqliiéncia, em suas aulas, alunos estagiarios de graduagdo. Em
funcdo do seu compromisso com a profissdo, é perceptivel sua preocupacao com um dos pré -
requisitos para profissionalizacdo: a busca da qualificagcdo docente, caracteristica essa presente
na noc¢éo da pesquisado tipo acéo.

No que diz respeito aos alunos das duas turmas analisadas nesta pesquisa, tém-se: a) a
turma A, analisada no ano de 2007 para as aulas preparatdrias para a Prova Saeb apresentava
entre 20 e 25 alunos, que se encontravam numa faixa etaria aproximada. E uma turma bastante
heterogénea com uma maioria que trabalha durante o dia e encara o 3° ano médio como apenas
0 ultimo ano de conclusdo do ensino basico. Em virtude de sua heterogeneidade, a turma tem
interesses varios alguns bem distantes de uma realidade na qual o ensino é prioridade.
Normalmente, ndo sdo atenciosos nas aulas e fazem as atividades sempre movidos a pontos

extras.

A turma B, analisada em 2008, com um numero de alunos também em torno de 20 a 25,
apresentava uma faixa-etaria mais proxima da idade adequada a série. Em virtude da faixa etéaria
da turma ser mais reduzida do que a turma A, o interesse e 0s objetivos dessa turma eram bem
mais proximos dos alunos que homogeneamente prestavam ateng¢do nas aulas e ndo viam no

trabalho uma Gnica forma de vida, mas no ensino uma saida para melhorar no trabalho em que

5



se encontravam.

1.2 O local de pesquisa

Fundada em 1982, a Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Severino Cabral
atende, em média, por ano, a uma clientela entre 350 a 400 alunos, matriculados nos turnos da

manhd, tarde e noite, 0 que a caracteriza como uma escola de médio porte.

Sua infra-estrutura pode ser considerada regular, apesar da reduzida area construida.
Conta com uma biblioteca, onde os alunos tém acesso aos livros, tanto por empréstimo, quanto
para leitura no ambiente ou na escola, com uma sala de video, equipada com um aparelho
projetor de slides, um televisor, e um DVD, disponiveis aos professores e uma sala de informética
com 12 computadores, entre outros equipamentos. O corpo docente é composto, em sua maioria,
por professores prestadores de servigo e, uma menor parte, por alguns professores concursados,
muitos deles, assumindo uma dupla carga horaria. Além dos recursos didaticos oferecidos ao
professor, a escola, como a maioria das escolas publicas, fornece ao docente autonomia para o
seu trabalho em sala de aula, no entanto, com certas dificuldades de acesso aos instrumentos

didaticos.

A escola em questao possui um Projeto Politico Pedagégico (PPP), orientado por metas e
objetivos explicitamente estabelecidos. Em razdo das metas e objetivos, do PPP, uma
caracteristica marcante na Escola Severino Cabral é seu envolvimento com projetos nas diversas
areas do conhecimento, 0os quais ja fazem parte do planejamento anual da escola. Para o
desenvolvimento de tais projetos, registra-se a realizagdo, com frequéncia de reunibes de
planejamento, envolvendo o0s gestores e o corpo docente. Outra caracteristica decorrente do
projeto pedagogico da Escola é a preocupacdo com a preparagéo dos alunos concluintes para os
exames de avaliacdo nacional da aprendizagem — SAEB e ENEM, conforme atesta uma das
metas do Projeto Politico Pedagdgico (Anexo 1), eventos nos quais foram gerados os dados da

presente pesquisa, conforme sera detalhado em 1.3.



A escola também sempre envolve outras instancias em suas atividades como
Comunidade (pais, familia, alunos) na realizacdo de reunides de planejamento e palestras e
Igrejas (Catdlica e Evangélica), na contribuicdo para a celebracdo de missas e cultos além da

concessao dos saldes das mesmas para a realizacdo de seus eventos.

Como exemplo de estudo e preparacdo da escola em concursos temos: A Olimpiada
Brasileira de Lingua Portuguesa e A Olimpiada Brasileira de Mateméatica concursos do quais
participa todos os anos; em 2007, a Prova do SAEB e a Prova Brasil, envolvendo os niveis
fundamental e médio; o concurso Soletrando, promovido pela Rede Globo de Televiséo,
conquistando o titulo de camped paraibana de soletracdo; no ano de 2008, a area de Lingua
Portuguesa participou do concurso promovido pelo CEMPEC, Escrevendo o futuro, a qual foi
premiada com um texto de um aluno do 3° ano médio, participou também do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e do concurso 100 anos de Morte de José Américo de Almeida, escritor

paraibano.

No que concerne aos projetos, alguns dos mais conhecidos sdo 0s seguintes:
Reurbanizacdo das ruas do Bairro das Malvinas, Projeto Biogas, A noite de Talentos, o Sarau
Literario, projeto desenvolvido ha seis anos, A Conferéncia sobre o meio ambiente. Todos esses
projetos séo resultado de reunides de planejamento anual previstas em regimentos da escola,
tais como o Projeto Politico Pedagogico (PPP) e O Programa de Orientacdo Pedagogica

(POPE).}

O POPE apresenta objetivos e metas em sua estrutura, que sdo cumpridas ao longo do
ano letivo. Observando a atribuicdo da acdo Il do objetivo Il presentes nesse documento da
escola, desenvolveu-se o estudo de aulas preparatérias para exames dos sistemas avaliativos

nacionais. Segundo a agéo, caberia a area de Lingua Portuguesa a:

Elaboragéo de um plano especial de reforco escolar para atender os

! O documento POPE segue em anexo (Anexo 1).



alunos com baixo desempenho em Portugués.

Essa acao faz parte de um objetivo maior que tinha como atribuigéo:

Aprimorar o desenvolvimento académico dos alunos no processo

ensino-aprendizagem e elevar o indice de aprovagéo no IDEB.

Nesse sentido, o desenvolvimento da pesquisa deu inicio com a preocupac¢ao instaurada
nessas atribuicdes predeterminadas pelo estado denominado de documento POPE da escola em

estudo.

1.3 Constituicdo do corpus para analise

Os dados selecionados para analise sdo de duas ordens: i) dados documentais,
representados pelos materiais do SAEB, e do ENEM; ii) dados orais, representados por 3
reunibes de planejamento e 3 aulas de leitura no evento do SAEB/2007, e 4 reunides de

planejamento e 4 aulas de leitura no evento ENEM/2008.

Com relacdo aos dados orais, a sua constituicdo deu-se a partir da observagédo e
gravacdo de reunides de planejamento e aulas ministradas e em seguida, da transcricdo das
mesmas. Para a transcricdo e identificacdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa, foi utilizado o
modelo de transcricdo de dados orais adotado por Marcuschi (2001).

Modelo de transcri¢cdo dos dados orais

Os sinais sao especificados a seguir:
Alongamento de vogal = ::
Hesitacdo =/
Pausa = (++)
Enfase = Letras maiGsculas

Auséncia de fragmento = (...)



Fragmento incompreensivel = [incompreensivel]

Comentarios do pesquisador = (( ))

a) No planejamento SAEB /2007:

1. Professora-sujeito do ensino médio especialista em literatura: P1
2. Professora-sujeito do ensino médio especialista em lingua: P 2
3. Pesquisadora mestranda em linguistica aplicada: Pe 1

4. Pesquisadora mestra em linglistica aplicada: Pe 2.
b) No planejamento ENEM/2008:

1.Professora especialista em literatura: P1

2.Pesquisadora: Pe 1
¢) Na atuacéo de sala de aula:

1. Professora do ensino médio (especialista): P1
2. Turma A: Identificada pelos alunos da turma do SAEB/2007

4. Turma B: Identificada pelos alunos da turma do ENEM/2008

O quadro a seguir descreve a duracdo das audiogravacGes do planejamento e das de

atuacao didatica feitas durante a pesquisa.

QUADRO | — DURACAO E QUANTIDADE DE AUDIOGRAVACOES



Sistemas Reunibes de Aulas Duracéo das Duracéo das

avaliativos planejamento ministradas reunides de aulas

nacionais Audiogravadas Audiogravadas planejamento ministradas
SAEB /2007 2 2 30min 90min
ENEM/2008 1 1 20min 90min

Os numeros de reunibes e aulas gravadas, na preparacdo para a prova do SAEB, se
justificam por serem mais regulares do que as do ENEM/2008 devido a uma consideravel
autonomia adquirida pelos professores da area de lingua portuguesa no trabalho de preparacéao
dos exames. No caso do ENEM, as reunides de planejamento comegaram a acontecer com mais
freqiéncia pela professora de portugués com a de histéria em momentos anteriores as aulas
ministradas. Além disso, a professora de lingua ja apresentava um material didatico trabalhado

durante anos anteriores que envolviam questdes do ENEM.

A experiéncia adquirida na preparacdo para 0 ENEM deu-se pela experiéncia acontecida ano
anterior com a preparacdo do SAEB e por um maior contato por parte da professora de lingua,
em trabalhar questbes do ENEM frequentemente em sala, uma vez que alguns assuntos

ministrados em sala coincidiam com os abordados em questfes.

Os procedimentos utilizados para a coleta dedados na etapa do planejamento e das aulas
tanto do SAEB, quanto do ENEM foram o recurso de &udio gravacdo das reunides, diarios de
campo e o material enviado pelo MEC para o trabalho a ser realizado em sala pelas professoras,
no caso do SAEB, e provas de anos anteriores, no caso do ENEM. O método para a analise

desses dados € a triangulacéo dos mesmos.

1.4 As reunifes de planejamento do SAEB

A etapa de planejamento consistiu na preparagéo das aulas de leitura de textos presentes
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no material organizado pelo MEC para o SAEB, destinado ao estudo de Lingua Portuguesa com
alunos do 3° ano do Ensino Médio. Nesses planejamentos, duas pesquisadoras acompanharam
duas professoras da escola, para em seguida, cada uma das pesquisadoras acompanhar as
aulas de uma das professoras, partindo do que havia sido planejado.

Nas reunibes eram lidos, tanto pelas pesquisadoras quanto pelas professoras, 0s
descritores que constituem a Matriz Curricular de Referéncia para o Ensino de Lingua
Portuguesa, emitida pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica, o SAEB. As
sessOes consistiram do estudo dos textos orientados segundo tais descritores de leitura, como

modelos de questdes propostas nas matrizes de referéncia para a prova do SAEB 2.

Nessas discussoes, as professoras acabavam por discutir também questdes curriculares,
condicbes de trabalho, realidade das salas de aulas, dos alunos e da forma como o trabalho na
escola, com a contribuicdo da universidade deveria se adequar a realidade da escola em
guestao. A partir dessas discussdes, algumas mudancas nas questdes foram feitas, bem como
no modo como as professoras iriam mediar as aulas baseadas nas leituras dos textos,

adequando-se de fato a situacdo de prova de um concurso simulado.

As duvidas retiradas, as decisfes tomadas e devidamente aceitas foram propostas nessa
etapa de planejamento, importante para a tomada de decisGes pelas professoras na etapa
seguinte, a da sala de aula. Em cada reunido semanal, ocorria a discussao referente aos textos e
a construcdo de questbes para serem resolvidas em sala de aula. No decorrer desses
planejamentos, as professoras sentiram-se preparadas para continuar o trabalho, reunindo-se em
duplas, uma vez que o material, em virtude do tempo, precisava ser elaborado com mais rapidez

em sala.

No quadro Il, a seguir tem-se a especificacdo, na tabela abaixo, das datas - dias em que

ocorreram as reunifes de planejamentos, os descritores trabalhados e os textos lidos:

2 As matrizes de Referéncia encontram-se especificadas no capitulo 111
11



QUADRO Il — ATIVIDADES REALIZADAS DAS REUNIOES DE PLANEJAMENTO DO

SAEB/2007
REUNIOES DE DESCRITORES TEXTOS TRABALHADOS
PLANEJAMENTO ESTUDADOS
03/10 — Quarta-feira D1-Localizar informacgdes | 1. Namoro, de Luis Fernando
explicitas em um texto; Verissimo

D3-Inferir 0o sentido de uma 2. Todo ponto de vista é a
palavra ou expressao; vista de um ponto, de

Leonardo Boff

17/10 — Quarta- feira D4-Inferir uma informacédo 1. Canguru, de Millr
implicita em um texto; Fernandes
D6-ldentificar o tema do | 2. Retrato, de Cecilia Meireles

texto;

31/10 — Quarta-feira D14-Distinguir um fato de | 1.Senhora (fragmento), de
uma opinido relativa a esse | José de Alencar

fato. 2. Tirinha, de Cica

O quadro nos mostra que quando ndo havia reunides de planejamento as docentes
trabalhavam mais textos em sala. Isso se deve ao fato de ambas as professoras, por sentirem
necessidade de ndo mais planejarem, acreditaram estar seguras com relacdo aos textos que
ainda iriam ser discutidos em sala. No entanto, a medida que as reunifes foram se tornando

escassas, por opcao das professoras, as discussdes também, e em consequéncia disso, em sala
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de aula, acabavam por ndo discutir devidamente os textos, o que acelerava o trabalho de leitura

dos mesmos. Assim, 0 que era uma preparacado passou a ser apenas cumprimento de atribuicdo.

1.5 Areunido de planejamento do ENEM

Da mesma forma que ocorreu em 2007, no ano de 2008, no periodo de sete de julho a
vinte e nove de agosto, a mesma docente realizou o trabalho em turmas de 3° ano médio para a
Prova do Enem. Seguindo as mesmas etapas, a de planejamento e, em seguida a de atuacdo em
sala de aula, a preparacdo para esta prova teve algumas modificacbes em relacdo ao Saeb, no
qgue diz respeito a importancia dada a etapa de planejamento, que passou a ser realizada
constantemente e com maior autonomia e, em consequéncia dessa preocupacdo com 0S
planejamentos, que incluia pesquisas incessantes em relacdo ao modelo da prova, de anos

anteriores, e envolvimento com outras disciplinas no estudo das provas.

QUADRO III - ATIVIDADES REALIZADAS DAS REUNIOES DE PLANEJAMENTO DO

ENEM/2008
REUNIOES DE TEXTOS TRABALHADOS
PLANEJAMENTO
25/07 (Sexta-feira) Amostra do material trabalhado
Planejamento — com a em sala;
pesquisadora Selegéo de textos pela
professora.
Textos de Mario de Andrade e
01/08 (Sexta-feira) Drummond,;
Planejamento com a professora | Contribuicdo de Histéria sobre a
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de Histoéria década de trinta.

Trecho de Vidas  Secas,
07/08 — (Quinta — feira) Graciliano Ramos
Planejamento com a professora | Ensaio de Luis Bueno
de Histoéria “Guimaraes, Clarice e antes”;

Textos de Drummond, Gongalves

A partir da
Dias e Mario de Andrade;
leitura dessa
tabela, pode-se
08/08 — (Sexta-feira) Funcbes da linguagem e
observar que a
Planejamento individual compreensao de texto
professora foi, aos

poucos, se tornando autbnoma, no que diz respeito as reunibes de planejamento. Num primeiro
momento, se reuniu com a pesquisadora; em seguida, reuniu-se com professora de Histéria, por
sentir necessidade de ampliar a didatizacdo das questbes de lingua com conhecimentos de
Histdria, constatando, portanto, o carater interdisciplinar dado a prova do ENEM.

Num dltimo momento, a professora, ao contrario do que ocorreu com as reunifes de
planejamento da prova Saeb, ndo encerrou esta situacao, mas deu continuidade individualmente,
fazendo pesquisas de questdes do Enem presentes em livros didaticos e provas anteriores ja
trabalhadas em sala, bem como, relendo os assuntos também vistos em sala que se
apresentavam em questfes da prova.

Tais constatagfes evidenciam o que defendem os autores Silva (2006) e Signorini (2006),
guando afirmam que o planejamento de aula € como um género catalisador, uma vez que
potencializa o trabalho do professor a partir da organizagdo de praticas escolares além de ser

“‘um dos [fatores] ndo-humanos atuantes na aula de lingua materna e pode sofrer modificacfes

imprevisiveis durante sua implementagéo na sala de aula” (p. 73)
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1.6 A atuacéo de sala de aulano SAEB e no ENEM

Inicialmente, a atuacdo em sala de aula, a partir das reunides de planejamento, foi
ocorrendo de maneira que cada reuniao correspondia ao estudo de uma aula. No entanto, ao
longo das reunibes de planejamento, as professoras ndo sentiram mais necessidade de se
reunirem com as pesquisadoras, interrompendo o estudo do material dos topicos e descritores do
SAEB (apenas o tépico | e seus descritores foram devidamente estudados em reunido), e,
acarretando uma sobrecarga de leitura dos textos propostos para estudo no material na atuacéo
didatica; o quadro IV mostra que no inicio dos dias de atuacdo foram estudados os textos aos
quais se referiam os topicos e descritores, a medida que as reunifes cessaram, 0s topicos e
descritores foram deixados de lado e apenas os textos e as questdes a eles referentes eram

estudados em sala:

QUADRO IV- ATIVIDADES REALIZADAS NAS AULAS DO SAEB/2007

AULAS MINISTRADAS TEXTOS TRABALHADOS

1. Canguru, de Millér Fernandes

19/10 — Sexta-feira 2. Retrato, de Cecilia Meireles

1. A sombra do meio-dia, de Roberto
Pompeu de Toledo;
2. 13 de Dezembro, de Carlos Heitor

Coni;
09/11 — Sexta- feira
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3. A fadiga da informacéo (fragmento),

de Augusto Marzagéo.

1. Anedotinhas, do Pasquim;
2. A formiga e a cigarra, de La
Fontaine;

3. O Isla ndo é s arabe, revista
Galileu;

Crbnica, de Millér Fernandes;
21/11 — Sexta- feira 4. Os direitos da crianga, retirado do LD
Portugués: linguagens, Cereja e

Magalhaes

5. Luz sob a porta, de Luiz Vilela.

No ENEM, as aulas ocorreram a partir de planejamento prévio, sendo que, essas reunides
foram acontecendo de maneira mais autbnoma por parte da docente, que se reunia com a
professora de Histéria para preparar as suas aulas. O quadro a seguir expde os dias e textos
ministrados pela docente durante a preparacéo para 0 ENEM:

QUADRO V - ATIVIDADES REALIZADAS NAS AULAS DO ENEM/2008

AULAS MINISTRADAS TEXTOS TRABALHADOS

25/07 Parandia e Mistificagédo

(Sexta-feira)

01/08 Textos de Méario de Andrade e Drummond

(Sexta-feira)
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07/08 Trecho de Vidas Secas, Graciliano Ramos
(Quinta - feira) Textos de Drummond, Gongalves Dias e

Mario de Andrade;

08/08 Funcdes da linguagem e compreensao

(Sexta — feira)

Em virtude dos planejamentos realizados para a preparacdo dos exames com as docentes
e as pesquisadoras, o envolvimento da docente pesquisada na atuacéo sala de aula, no ano em
gue o ENEM ocorreu aumentou e os saberes produzidos eram mobilizados como muito mais
fluéncia e recebidos com maior seriedade pela turma, que tinha alunos com perfil bem
diferenciado em relacdo aos alunos da turma anterior. Desse modo, foram se envolvendo ao
longo do processo, e com perspectivas em relacdo a dar continuidade a escolarizacéo.

A atuacdo em sala de aula deu-se a partir da mesma metodologia utilizada na prova do
SAEB; foi feita uma pesquisa de provas anteriores do ENEM, dos anos 2006 e 2007, e foram

discutidas em sala as questfes a elas referentes.

1.7 Natureza e tipo da pesquisa

A presente pesquisa enfoca a construgéo de saberes sobre ensino da leitura, orientada
pelos modelos subjacentes aos instrumentos de avaliagdo adotados pelo SAEB /2007 e pelo
ENEM/2008 e sua relagdo com os aspectos do trabalho e interacdo docentes. Duas situagdes

didaticas sdo selecionadas: a) o planejamento; e b) a atuacdo em sala de aula.

Para cada um desses momentos, um tipo de pesquisa foi desenvolvido, constituindo-se
numa pesquisa hibrida: na primeira situagdo, a pesquisa apresenta caracteristicas do tipo

pesquisa — acdo, considerando a relagdo de cooperacdo entre a pesquisadora e 0s sujeitos
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colaboradores, desenvolvida nas reunides de planejamento; na segunda situagdo, tem-se a
observacdo ndo participante da pesquisadora para um estudo de caso das acdes desenvolvidas

na sala de aula por um sujeito colaborador, participante da primeira situacéo.

A seguir, serdo evidenciados os fundamentos de cada um desses tipos da pesquisa.

a) No planejamento: a no¢ao reconfigurada de pesquisa-acao

A presente pesquisa, de natureza qualitativa, e metodologia descritivo-interpretativista, foi
norteada pelos procedimentos da pesquisa-acdo, atividade empreendida com o objetivo de
modificar circunstancias enquanto pratica reflexiva em que se investiga a prépria pratica, e em
gue sao envolvidos sujeitos pesquisadores e professores.

Estudos recentes sobre esse tipo de pesquisa vém mostrando mudancas sobre sua
natureza; o tratamento a ele dado deixa de considera-lo como pesquisa meramente interventiva,
na qual pesquisadores observam a pratica da sala de aula de professores atuantes, diagnosticam
0s problemas encontrados, analisam-nos e intervém nessa mesma pratica dos professores
estudados.

Os estudiosos desse tipo de pesquisa tém demonstrado que a pesquisa-a¢cdo vem sendo
encarada como uma pesquisa colaborativa, na qual a relacdo pesquisador/professor acontece
por meio de trocas de saberes de forma mutua e harmoniosa (MCNIFF, 1988, apud SILVA, 2006;
PIMENTA, 2006; TARDIF,2002).

Pimenta (2006) traca, por meio de duas experiéncias coordenadas junto a equipe da
Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo (FEUSP) e de escolas publicas, o
processo de reconfiguragdo do sentido da pesquisa-agdo enquanto pesquisa critico —
colaborativa, discutindo seu potencial de impacto na formagéo e na atuagéo docente.

A autora conclui seu artigo compreendendo o significado de pesquisa-agdo como uma
perspectiva na qual os sujeitos envolvidos, professores e pesquisadores, compdem um grupo
com objetivos e metas comuns, interessados em um problema que emerge num dado contexto,

de forma a transformar as agfes e praticas institucionais dos docentes, sempre no sentido da
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gualificacdo docente, uma vez que esse tipo de pesquisa mobiliza saberes necessarios a
compreenséo da pratica docente.

Diante das possibilidades promovidas pela pesquisa-acdo, Pimenta (2006) enquadra os
papéis assumidos tanto pelos professores quanto pelos pesquisadores. Nesse complexo
processo, cabe aos pesquisadores: i) o papel de mediadores da realidade a ser estudada e
integradores dos modos de producéo da existéncia criada pelos sujeitos investigados. Cabe aos
professores ii) 0 papel de pessoas capazes de problematizar, analisar e compreender suas
préprias praticas, de produzir significados e conhecimentos.

Além desses papéis assumidos, a pesquisa—acao pode ser ponte para encontros entre 0s
sujeitos envolvidos com dialogos sistematicos de questbes cotidianas, problemas, dificuldades na
sala de aula e estudos em torno de alguns eixos, a partir dos dialogos. Nesse sentido, na medida
em que os professores percebem possibilidades de refletir, analisar e alterar suas praticas,
fortalecem-se como pessoas e como profissionais.

b) Na atuacéo de sala de aula: fundamentos do estudo de caso

Em relacdo ao estudo de caso André (1995) chama atencao, para o fato de que para
gue seja caracterizada como tal, uma pesquisa deve ser bem delimitada e normalmente com

apenas um sujeito como foco observador.

Um segundo ponto levantado pela autora refere-se a auséncia de intervencdo ou de
colaboracdo do pesquisador no estudo de caso, para que, dessa forma, o evento e o sujeito
ocorram “naturalmente”. No entanto, essa situagdo aparentemente natural, € desmistificada
com a presenca do pesquisador em sala, pelo comportamento do professor, que age como se
justificasse seus atos ao pesquisador.

Nesta pesquisa, o estudo de caso esta representado pelos dados gerados na segunda
situacdo, a partir da observacédo néo participante da atuacdo da professora 1 (Prof2 1)em sala
de aula. O trecho, a seguir, evidencia o estranhamento da turma e da docente, causado pela

presenca da pesquisadora:
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P1: Pois é, havera tempo ainda de iniciarmos o material da proxima avaliacdo, um material
simples ja esta pronto sexta-feira, e o terceiro momento é SO, pensar e fechar o material do
Prova Brasil, espero em Deus que dia trinta eu esteja aqui com as médias todas, SENAO na
segunda-feira que é o dltimo dia da minha aula eu entrego a lista de notas... mas vai dar tempo

sim... ja estou habituada, todo final de ano é assim ... [incompreensivel]

O trecho mostra que a professora, sem perceber (ou percebendo), responde ou se
justifica (para a pesquisadora) o fato de ainda néo ter exposto as notas aos alunos, e se
justifica pelo atraso das notas do ano letivo, fato que parece ser a maior preocupacao da
turma e da professora, apesar de se tratar de um evento que normalmente acontece na
escola, representando uma pratica comum.

Outros estudos, no entanto, véem nesse tipo de pesquisa possiveis colaboracfes, a
partir do contato do pesquisador com seu(s) sujeito(s), 0s quais também podem ser mais de
um (MOREIRA & CALLEFE, 2006), relativizando o conceito mais restrito do estudo de caso.

O trecho que segue revela que a observacdo em sala pelo pesquisador nem sempre

significa auséncia de intervencao:

P1: Vamos agora a discussao, primeiro a pergunta, né, pra que haja aquele/ “quem acertou?”,

“‘quem errou?”, tal, e agora saber o porqué do erro. Vamos ao texto, discutir no texto.

A professora, em sala, demonstra autonomia com relagéo a ordem da agenda da aula,
devidamente discutida no planejamento, momento em que, de acordo com as pesquisadoras,
as professoras haviam decidido so iniciar as discussdes da resposta correta no material da
prova do SAEB apds a leitura do texto, seguida das respostas das questbes feitas pelos
alunos. O objetivo era que eles pudessem enxergar onde haviam errado ou acertado, bem

como, praticassem a leitura dos textos no formato da Prova Brasil, em situa¢éo de simulado.
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Levando em consideracdo a descricdo das duas situagbes de geracdo dos dados
apresentada, a presente pesquisa se caracteriza como um tipo hibrido de pesquisa — pesquisa

acao e estudo de caso.

CAPITULO I

SABERES DOCENTES, GESTAO DA MATERIA E DA SALA DE AULA

Este capitulo tem como obijetivo refletir sobre alguns conceitos centrais para a analise e
interpretacdo dos dados da presente pesquisa. Para isso, o texto esta organizado em cinco
secdes: a primeira enfoca a discussao sobre as correntes de estudo do saber docente; a segunda
trata da definicdo e classificacdo dos saberes docentes, inspirada nas contribuicbes de Tardif
(2002), a terceira se inspira no estudo dos saberes necessarios a docéncia a partir da percepgéo
de professores realizados por Borges (2006); a quarta parte esta centrada na natureza interativa
do trabalho docente e a quinta, ligada as fungbes pedagodgicas da pratica docente, gestdo do

conteldo e de classe, segundo a proposta de Gauthier (1998).

2.1 Correntes de estudo sobre saber docente
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A literatura sobre saberes docentes identifica cinco grandes correntes de estudo: 1) a do
comportamento do professor; 2) a cognitivista; 3) a do pensamento do professor ; 4) As
socioldgicas e 5) a interacional

A primeira das correntes é de tradicdo comportamentalista e seus estudos giram em torno
do ensino eficaz e estratégico do comportamento dos professores eficientes. Nessa corrente
busca-se identificar o impacto da acdo docente sobre o produto, a aprendizagem do aluno
(processo-produto). Nesse enfoque o conhecimento é externo ao docente, sem levar em conta
0S aspectos subjetivos.

A segunda dessas correntes € a que enfoca a cognicdo do professor, sendo por isso
chamada de cognitivista. Volta-se ao conhecimento interno do docente, e defende estar este
conhecimento armazenado na memoria. Para essa corrente, quaisquer situacdes sao vistas
como previsiveis, cabendo ao professor usar a logica para “resolvé-las”, pois sado consideradas
como problemas que obedecem a determinadas organizacgdes, desconsiderando o contexto da
sala de aula e as interacGes nela existentes. Sao representativas dessa corrente os estudos de
Tochon (2001).

A terceira corrente é a que trata do pensamento do professor, a qual tem por base, de um
lado, as ciéncias da cognicdo, particularmente no que diz respeito ao processamento da
informacédo e, de outro, as ciéncias sociais, apresentando um observavel equilibrio do estudo,
apesar de estar mais proximo da cognicdo. Essa corrente é considerada um verdadeiro
paradigma que envolve processos mentais e significacbes relativas as a¢bes docentes, e defende
a hipétese de que o saber docente esta unicamente relacionado a formacdo académica do
professor, entendida como a formacgéo inicial e continuada oferecida pela academia. Enquadram-
se nessa corrente os tedricos Tochon(2000); Schon(1983); e Schulman (1986).

A corrente socioldgica do trabalho e das profissées entende que o saber do professor é
uma competéncia que se constréi nos diferentes processos de socializa¢éo profissional. Sao

representantes dessa corrente Bourdoncle(1994) e Tardif(2000).

22



Por fim, destaca-se a corrente interacionista, que concebe o professor enquanto um
sujeito que € agente e paciente, e que esté inserido num contexto institucional, a sala de aula, em
gue inUmeras interacdes acontecem naturalmente. Os estudiosos referentes a essa corrente séo
NO6voa(1998) e Tardif(2000).

A corrente interacionista mostra-se aberta em relagdo as anteriores, por considerar que 0s
saberes possam ser moldados na a¢éo enraizados no cotidiano da sala de aula e do trabalho
escolar. Ao discorrer em favor dessa corrente, Borges (2004, p.28), estudiosa dos saberes

docentes no Brasil, declara que

(...) ndo é possivel dar conta dos saberes dos docentes sem considerar, através da
observacdo, as interacBes que o professor estabelece nas situacbes de ensino e de

trabalho.

Desse modo, ha, tanto nos estudos comportamentais, que envolvem fatores internos,
guanto nos interacionais, que enfocam os fatores de ambito externo, elementos cognitivos e
interacionais responsaveis pela construcdo de saber. De acordo com Tardif (2002), essa corrente
prioriza o equilibrio entre as correntes e a possibilidade de o saber docente existir, acontecer ou

ser adquirido nas duas situacfes de acdo docente: ensino e pesquisa.

2.2. A natureza plural e ndo hierarquica do saber docente

Objeto de muitas pesquisas, 0 tema saber docente tem-se revelado extremamente
complexo na modernidade quanto a definicho de sua natureza e quanto a sua relagdo nao
hierarquica entre a teoria e a pratica docentes: questiona-se se esta unicamente relacionado aos
estudos incansavelmente teorizados pelos pesquisadores de areas do conhecimento ou
unicamente associado a pratica concreta dessas teorias. Outro problema relacionado a

imprecisdo e a equivocidade caracterizadoras da nocdo de saber docente refere-se ao que se
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entende por saber: se é algo produzido e desenvolvido pelos profissionais do ensino oriundo de
sua pratica, ou € algo interiorizado. Essa complexidade de definicdo e classificacdo do saber

aumenta quando se estende a docéncia: se o saber pode ou ndo ser produzido na sala de aula.

Com relacdo a nocao, tem-se considerado a hibridizacéo do sujeito, que permeia por entre
0 sujeito cientifico e o profissional se profissionalizando e profissionalizando a sua pratica.
Segundo essa perspectiva, fatores considerados externos e ndo apenas cognitivos sao
considerados saber: os habitos, as emocfes, as regras, as normas. Para os defensores dessa
linha de reflexdo, dentre os quais destacamos Tardif (2002), a escolha mais acertada e
consciente pelo docente, no que concerne a nogao do saber, passa a ser aquela que prioriza o

carater mais relativo, mais revisavel, mais equilibrado.

De acordo com Tardif (op. cit.), essa compreensdo relativa de sujeitos docentes
representa o entendimento sobre o saber como um caminho de relativismo em torno de trés
concepcoes:

1) o saber cognitivo, subjetivo e racional, concep¢édo segundo a qual a subjetividade € o
lugar do saber. E por meio dela que o saber assume duas formas fundamentais: a) a forma de
intuicdo intelectual, na qual uma verdade é captada com imediatez, por exemplo, verdades
matematicas; e b) a forma de inducdo intelectual, aguela na qual uma verdade ndo é captada
com imediatez. No entanto, ambas estdo intimamente ligadas a subjetividade e as correntes da
area cognitiva;

2) o saber concebido enquanto juizo, discurso, assergéo, juizo como o lugar do saber, ao
afirmar com razao algo a respeito de algo. O juizo pra este saber rotula, cria regras, e esté ligado
a dimenséao proposicional do saber, ou seja, 0 juizo é considerado verdadeiro se, e somente se,
alguma forma légica corresponder a uma forma analdgica diferentemente da primeira concepcao:
0 saber esta no discurso, e ndo apenas na subjetividade;

3) o saber argumentativo, no qual a argumentacdo € o lugar do saber. Saber algo ndo é

somente emitir juizo de valor a respeito desse algo, mas também da explicagdo dos motivos que
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levam esse juizo ser verdadeiro. Esse saber implica o outro, ou seja, a dimensao social, ligando-
se as correntes interacional e socioldgicas, uma vez que 0 saber € construido e reconstruido
coletivamente.

A possibilidade de agregar saberes de maneira relativa aflora outra forte caracteristica do
saber em equilibrio: a dinamicidade e capacidade de reconstrucao constantes do saber. Nessa
perspectiva, 0 saber ndo é estatico, mas esta em constante movimento, discussao, revisao,
agregacao, e depende, sobretudo, do(s) outro(s) para acontecer concretamente em contexto da
sala de aula.

Seguindo essa nocado de saber revisavel, o saber docente, visto unicamente como um
repertério de conhecimentos, passa a fazer parte do ensino como um conjunto de enunciados
gue expressam algo a respeito da pratica docente na sala de aula. Essa reconfiguracao esta
associada a nogédo de reflexao constante diante do contexto de sala de aula, a qual surge a partir
de um olhar de pesquisador.

Com relacdo a ndo hierarquia do saber docente, Tardif (2002) ao invés de tentar propor
critérios internos que permitam discriminar e dividir os saberes em categorias experienciais
ligados a pratica, ou cognitivas, relacionados a teoria, elenca cinco saberes, tentando dar conta

do pluralismo do saber profissional:

1) Saberes pessoais dos professores: sdo 0s saberes adquiridos da familia, do ambiente
de vida, da educacdo do professor, sdo os de formacdo de individuo a partir do

contato com as primeiras instituicbes presentes na vida do docente;

2) Saberes provenientes da formacdo escolar anterior: sdo os saberes adquiridos
durante toda a vida escolar do docente. Envolvem desde a educacéo béasica, e vao até
0s estudos académicos e sdo 0s responsaveis pela formagéo pré-profissional do

docente;

3) Saberes provenientes da formagéo profissional para 0 magistério: sdo os saberes que
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envolvem toda a formacao profissional do docente — cursos, estagios, especializacdes,

etc, sendo responsaveis pela continua formacéo profissional do docente;

4) Saberes provenientes dos programas e livros didaticos e usados no trabalho: saberes
adquiridos a partir da utilizacdo dos suportes pelos docentes — os livros didaticos,

fichas, cadernos de exercicios;

5) Saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na
escola: sdo os saberes adquiridos a partir da prépria pratica do oficio da sala de aula e

da escola, chamada por Tardif de “experiéncia dos pares”.

Esses saberes sao propostos por Tardif, a partir de uma perspectiva nao hierarquica, de
igualdade. O docente que faz uso de seus conhecimentos pessoais, do saber personalizado, ou
cognitivo, o faz a partir do trabalho com programas de livros didaticos, de saberes relacionados
ao conteudo ensinado, bem como dos saberes provenientes de sua experiéncia. Ou seja, ndo ha
como identificar imediatamente as origens dos saberes docentes, uma vez que varios deles sédo

mobilizados nas interac@es diarias de sala.

Ainda na discusséo sobre a hierarquia entre o saber tedrico e o pratico, Tardif, inspirado
em Perrenoud (1996), defende que a relacdo entre os saberes e o trabalho docente ndo pode ser
pensada como se 0s saberes tedricos antecedessem o saber da pratica, pelo fato de os primeiros
saberes ndo serem formados a partir de codificacbes com solugbes prontas para eventuais

problemas da acao.

Para Tardif, a pesquisa possibilita ao professor o convivio equilibrado com os varios tipos
de saber, inclusive o cognitivo e o experiencial a0 mesmo tempo, saberes complementares e
imprescindiveis na aplicagdo de um saber tedrico sobre o ensino em sala e na formacéo de
saberes tedricos oriundos da prépria sala de aula. No momento em que os professores aprendem

a refletir sobre suas préprias praticas, também com flexibilidade o saber se configura e, junto a
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ele, os enunciados, os comportamentos ou subtipos de saberes observados pelo professor.

Nesse sentido, o professor entra no processo reflexivo de ensino, para também produzir
processualmente o saber, de formas, tempos e em momentos bem distintos para cada um. Dai a
necessidade da interagdo com o(s) outro(s) profissionais para que esse processo reflexivo ocorra
mais facilmente, e cabe ao professor proporcionar situa¢cdes que possibilitem ao aluno o contato
e o conhecimento com o saber ou os saberes. Ao saber do professor compete a mescla e a
agregacao dos varios tipos de saberes e suas acdes pedagdgicas ja apresentados por estudiosos

e 0s que surgirem em momentos especificos, individuais ou coletivos, de ensino.

Além disso, o professor deve buscar, como defende Tardif (op. cit), a consciéncia de
atitudes, competéncias, regras incorporadas ao seu trabalho, muitas vezes por eles nao
conscientes, para que assim possam ampliar seu saber-fazer; atos do inconsciente ou cognitivos
estariam relacionadas a aspectos sociais, a praticas profissionais, caracterizando-se, assim, num
posicionamento que aborda uma consciéncia pratica profissional e reflexiva e auto-reflexiva sobre

o fazer pedagdgico.

Os caminhos percorridos pelos posicionamentos defendidos por Tardif mostram nao
haver, por parte deste autor, tentativa de criar mais uma técnica ou “receita” do saber-fazer
docente, mas de refletir, de desconstruir a nocdo de saber enquanto algo estético, inerente as
capacidades cognitivas do ser e de mostrar uma possibilidade de no¢ao reconfigurada dos varios

saberes docentes existentes no contexto da sala de aula pelo professor.

2.3 Os saberes necessarios a docéncia na percepc¢ao de professores
Tomando por base Tardif (2002), Borges (2006) defende as investiga¢des voltadas para a
“voz dos professores e seus saberes, isto é, o0 que sabem, como pensam, agem e concebem,
significam o seu ensino e seus préprios saberes” (p. 32), corroborando com a nocdo de saber
como construcdo e reconstrugao.

A partir de um estudo realizado com professores, acerca de que saberes seriam
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necessarios ao docente, Borges (2006) prop6e uma classificacdo, elencando seis saberes
considerados imprescindiveis pelos professores.

O primeiro deles, o conhecimento disciplinar ou da matéria ensinada, deve-se a obviedade
do dominio da matéria que deve possuir o docente de qualquer area. Para os entrevistados da
pesquisa, € imprescindivel o dominio da disciplina a ser ensinada, diferenciando apenas em
alguns aspectos de disciplina para disciplina (a exemplo do que se considera necesséario ao
professor de Portugués e do que se considera necessario ao de Matematica).

O segundo saber, o conhecimento das Ciéncias Humanas e Sociais, revela a
preocupacédo dos docentes em ter conhecimento de disciplinas das Ciéncias Humanas, tais como
a Psicologia e a Sociologia, que contribuem para a atuacdo do professor quanto a assuntos
relativos a aspectos cognitivos, a aprendizagem do aluno, por exemplo, quanto a aspectos
sociais, como problemas de heterogeneidade na sala de aula.

O terceiro tipo de saber, o saber ensinar, relaciona-se a transmissdo de saberes, a
capacidade do professor em saber estruturar o conhecimento, ao poder de sintese, ao
acompanhamento do andamento dos alunos e a criatividade do docente em fazer com que o
aluno apreenda o conteudo e se engaje nele.

Ao saber das finalidades educativas, o quarto tipo de saber, compete a responsabilidade
do professor em esclarecer aos alunos nocdes, que ndo necessariamente estdo prescritas em
programas, mas que ja podem ser percebidas em alguns documentos de ensino, como os PCN
por exemplo: a importancia da escola, o papel do professor dentro da escola, a consciéncia do
seu papel frente a clientela. Ou seja, nogBes que estdo bastante relacionadas as crencas e a
visdo de mundo do docente.

O quinto saber, o dos conhecimentos gerais e de outros campos cientificos, esta
representado pelos conhecimentos mais amplos da matéria ensinada, como questdes que fazem
parte do universo dos jovens, questdes relativas a midia, as novas tecnologias.

Por fim, o sexto saber, o saber ser, ter postura, saber agir, diz respeito a um conjunto de
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posturas e valores morais do docente para que o aluno passe a ter conhecimentos de regras de
conduta.

No conjunto desses conhecimentos, ressalta-se a orientacéo disciplinar como elemento
potencializador no processo de edificacdo dos saberes, pois se revela fortemente presente nas
experiéncias com o oficio docente, seja na vida pré-profissional, seja na vivéncia profissional.
Nesse sentido, enfatiza a autora que a orientacdo disciplinar € uma constituinte dos saberes
profissionais, particularmente na identificacdo com a matéria, na forma como se definem
enquanto professores de uma disciplina. Assim, os saberes construidos pelos docentes trazem
as marcas de um campo disciplinar especifico, de uma formacédo e de praticas disciplinares
marcadamente situadas.

Ao mesmo tempo, é valido ressaltar que os saberes docentes ndo sdo regidos Unica e
exclusivamente pela légica disciplinar, porque se encontram em “constante movimento relativo”,
em construcdo, renovacdo e valorizacdo de todos os saberes, ndo somente do cognitivo,
revelando, assim, a visao da totalidade do ser professor.

Essa discussdo atual sobre a relagcdo teoria e pratica chega num momento em que se
desconsidera a idéia tradicional de que o saber estd somente do lado da teoria, ja que a pratica é
desprovida de saber, ou portadora de um falso saber baseado, por exemplo, em crencas,
ideologias, idéias preconcebidas. Comeca-se a aprimorar a atual defesa de que o saber s6 existe
em um sistema de préticas e de profissionais que as produzem e as assumem.

Alinhando-nos a esse posicionamento, procuramos, ha se¢ao a seguir, refletir sobre como
a interatividade e a visdo de docéncia enquanto trabalho, enquadram- se na gestao do contetdo
e da classe.

2.4 A natureza interativa do trabalho docente

Tardif (2005) apresenta algumas teses para encarar a docéncia como algo que se constroi

a partir de trabalho. Um dos motivos que elucida uma das teses é o panorama do trabalho

interativo e reflexivo, considerado pelas sociedades modernas como um oficio. Nesse sentido, o

29



autor defende a tese de que o trabalho docente é um dos pontos de partida para as inUmeras
transformacdes da sociedade do trabalho.

Outro motivo para considerar a docéncia como trabalho interativo é a influéncia da
organizacao industrial e do Estado sobre a organizacdo do trabalho escolar, reconstituindo-se
numa invasao oriunda de modelos gestores préprios do contexto industrial. A chamada invasao
tecnoldgica na escola é assim encarada por ter sido uma espécie de imposicdo empresarial ou
econbmica, sem levar em conta o0 impacto nos conhecimentos escolares e sem questionar sua
validade no ambito do trabalho docente. Essa consideragdo faz elucidar uma segunda tese
acerca da importancia da docéncia enquanto trabalho: a de que a compreensdo do que os
professores fazem esta intimamente relacionada aos modelos de gestdo e de realizacdo do
trabalho.

O terceiro motivo que elucida a terceira é referente a importancia do trabalho docente
deve-se a profissionalizagdo do ensino. Profissionalizar o trabalho significa possuir certa
autoridade dentro de um determinado campo de trabalho, possuir raizes, bases estruturais e a
isso esta associada a tese de que a profissionalizagdo evidencia o poder dentro da organizacdo
docente e escolar do trabalho.

A partir dessas trés teses, entende-se que o trabalho docente é organizado e,
historicamente, estruturado a partir de modelos organizadores da sociedade. Relacionado a isso,
tém-se dois elementos importantes: o espaco onde esse trabalho acontece - a escola —, lugar
também “organizado, espacial e socialmente separado dos outros espacos da vida social e
cotidiana” (p. 55), que tem a sala de aula como “unidade basica do ensino”; e o “mestre como o
centro da atividade na classe” (p. 63). Acentua Tardif que o docente tem uma dupla e
aparentemente contraditéria funcdo: a de manter a ordem através da vigilancia, adverténcia,
punicdo, intervengcdo, e a de renovar o ensino, a partir da introducdo de perspectivas
metodoldgicas inovadoras e recentes que primem pela reflexdo critica do aluno.

Com base na idéia de docéncia enquanto trabalho interativo, Tardif (op. cit) defende que a
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sala de aula é ecoldgica e apresenta rela¢cdes de harmonia e desarmonia como num grande
ecossistema. Nesse sentido, visualiza dois grandes fundamentos da ecologia da sala de aula: a
interatividade e a significacéo.

A interatividade da sala de aula apresenta categorias préprias: a supervisdo ativa, a
construcao coletiva de atividades e a heterogeneidade da interacéo na sala de aula. A supervisédo
ativa, no momento em que se realizam atividades coletivas, esté intimamente ligada ao controle
do docente em sala, tanto do comportamento disciplinar quanto da garantia da realizacdo da
tarefa a ser ensinada e aprendida em sala.

A interacdo em sala e a garantia da aprendizagem estdo ligadas, por sua vez, a
construcdo coletiva de atividades, processo que € concretizado tanto pela interferéncia do
docente quanto pelo envolvimento dos alunos em situagdes de interagéao.

A heterogeneidade da interacédo relaciona-se com a docéncia, vista enquanto trabalho, e é
composta de finalidades diversas, sejam cognitivas (por exemplo, quando o aluno se submete a
uma avaliacdo), afetivas (relativas a relacdo afetiva do aluno com o docente ou a como se
encontra afetivamente o aluno em sala), fatuais (situacbes de imprevisibilidade da sala,
conversas entre alunos, entrada de um funcionario), ou tradicionais (realizacdo das atividades
didéaticas previstas em sala).

O segundo fundamento descrito por Tardif (op. cit), a significacdo, molda-se em torno do
que é ensinar, e define esta agdo como sendo o “fazer com alguém alguma coisa significativa”
(p.249). Partindo dessa nocdo, o autor elenca trés categorias relativas a significacdo: a
interpretacdo, a imposi¢cao e a comunicacao.

A interpretacao da sala é, em parte, responsabilidade do docente, que passa a ser “um
leitor de situagdes”, um leitor da classe, dos movimentos dos alunos, dos pré-julgamentos e
preconceitos; em sintese, um “intérprete do que acontece em sala”. Nesse jogo de interpretacao,
o docente acaba por impor os sentidos aos alunos, de modo a orientar e dirigir suas significacdes

em sala. Para Tardif (op. cit.),
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o discurso dos professores sempre tem certa superioridade em relacdo aos discursos dos
alunos: ensinar ndo € apenas dizer alguma coisa, é também dizé-lo de certa maneira, em
funcdo dos codigos linglisticos e culturais; esse discurso também manifesta ... 0 dominio

de um certo nivel de linguagem. (p. 252)

A terceira categoria da significacdo, a comunicacao, interpreta e impde conjuntamente a
fala, partiihando-a na acdo, momento em que, tanto o professor quanto o aluno comunica,
desenvolvendo interac¢des significativas em sala.

No momento da aprendizagem em sala de aula, essas categorias, tanto de um quanto de
outro fundamento, se entrecruzam, cabendo ao professor fazer uso de estratégias e ser o sujeito
mediador desse processo interacional e desse ecossistema da sala de aula, de forma harménica.
Nesse jogo entre o harmoénico e o desarmdnico, o docente acaba por assumir a autoridade que
Ihe cabe para néo priorizar as situacfes imprevisiveis que o impedem de realizar suas tarefas em
sala.

A ideia de que a sala de aula é o ecossistema do ensino - aprendizagem esta também
presente em estudos da microetnografia da sala de aula (ERICKSON & SHULTZ, 1982), que,
inspirados nas contribuicdes da Sociolinglistica Interacional, defendem que é na situacdo de
ecossistema na sala de aula que os discursos sédo produzidos na interacdo face - a- face, na qual
um professor, ao mesmo tempo em que ensina sua turma a ler, por exemplo, consegue organizar
e realizar atividades em sala. Nesse caso, tem-se a interacgao institucional, em que a troca de fala
e a tomada de turno assumem configuracdes especificas.

A fala em interag&o institucional, que se realiza num lugar também institucional, se da
guando a identidade profissional dos participantes da fala é relevante para que as atividades de
trabalho sejam realizadas (DREW & HERITAGE, 1992, apud GARCEZ, 2006). Estudando a
organizacdo da fala na interacdo em sala de aula, Sinclair & Coulthard (1975) a caracterizaram

como uma organizagdo com “sequéncias previsiveis”, em que o professor Inicia, o aluno
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Responde e, em seguida, o professor Avalia. Esse jogo de fala em interacdo € classicamente
concebido como padréo IRA.

No entanto, na visdo dos estudos microtenograficos mais recentes, esse modelo,
extremamente pratico e econdmico para a aprendizagem em sala de aula, trata o conhecimento
como meramente de reproducado, fazendo com que os alunos apenas aceitem o que € trazido
como verdade absoluta pelo professor, e com que eles ndo sejam ouvidos num momento em que
perguntam algo. Para Erickson (1991, apud GARCEZ, 2006), ha, nessa relacdo interativa da sala
de aula,

continuas dificuldades na interacdo entre professor e alunos de dia para dia... € provavel
gue surja uma relacdo de adversarios entre professor e os alunos. Isso inibiria a
capacidade do professor aprender com os alunos — de avaliar com precisdo 0 que 0s

alunos sabem, o que eles querem em termos educacionais e o que pretendem em termos

interpessoais nas relagdes sociais com o professor (p.70).

Partindo da idéia de que nem sempre o professor se depara com seqiiéncias previsiveis
no ensino, Garcez (2006) considera, a partir de estudos realizados em salas de aulas de escolas
publicas, que o aluno est4, muitas vezes, submetido a organizacéo da sala de aula, colocando-se
numa posicao controlada, de receptor de informacdes.

Em virtude disso, quando esse mesmo aluno se depara com situagdes em que a interacao
na sala inicia a partir dele, numa situacdo em que a interacdo da sala esta fora do padrdo IRA,
esse aprendiz se encontra “numa conjuntura interacional de perplexidade quanto a “o que esta
acontecendo aqui” ou “o que estou fazendo aqui’ (GARCEZ, op. cit., p.71).

Para este autor, a sala de aula deve ser encarada ndo como um lugar de legitimagéo de
controle social, mas como “um espaco comunitario para a construgdo conjunta de conhecimento
e para a formagéo do cidadao critico” (GARCEZ, op. cit., p. 78), em que a interagdo ocorre néo
apenas a partir do modelo IRA de constituicdo de saber, mas também a partir das interagdes
cotidianas face a face.

Outra contribuicdo que também merece ser destacada entre os estudos sobre a interagéo
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em sala de aula, é a apresentada por Maténcio (2001), que trata dos tipos de interagdo e suas
especificidades durante uma ou mais trocas de turno na sala de aula. Nesse sentido, a autora
descreve a macro organizagao da interacao verbal de sala de aula, constituida de trés etapas: a
introdutoéria ou de abertura, o desenvolvimento ou instrumental e a concluséo ou final. A etapa de
abertura € um momento inicial da aula com funcgdo preliminar em relacéo aos objetivos didaticos
a serem realizados em sala pelo docente. Cabe ao desenvolvimento ser a etapa de realizagéo
efetiva das atividades didaticas, € nela que ocorrem, possivelmente, mais trocas de turno do que
na primeira etapa. A concluséo é a etapa de fechamento da aula e dos objetivos pretendidos em

sala.

2.5 A préatica docente e suas funcdes pedagodgicas

Gauthier (1998) estuda a pratica docente, com base em duas grandes funcdes
pedagogicas - a gestdo da matéria e a gestdo da classe — as quais estédo subdivididas em trés
etapas ou momentos do ensino e aprendizagem: a etapa pré ativa, que compreende o
planejamento sob o angulo dos objetivos almejados, dos conteludos de aprendizagem, das
atividades de ensino, das avaliagbes, e do planejamento das variaveis referentes ao ambiente
educativo.

O planejamento da gestdo da matéria exerce influéncia na aprendizagem dos alunos, pois
€ a partir dela que os professores procuram identificar necessidades individuais, prever as
reagbes dos alunos, organizar o ambiente educativo e selecionar estratégias de ensino
apropriadas.

Na gestdo da classe, essa etapa compreende além do trabalho de preparagéo, antes do
inicio do ano letivo, a implantagdo e a comunicacdo de regras e procedimentos normalmente
estipuladas nas primeiras semanas do ano letivo.

A etapa interativa da gestdo da matéria difere da etapa interativa da gestao da classe: na

primeira se enfatiza a atuacdo do docente quanto as estratégias didaticas de dominio do
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contetdo, e na segunda, a énfase percorrera por categorias de enunciados que visam a
manutenc¢do da ordem de uma sala de aula.

A Ultima etapa, a p0s ativa, refere-se a avaliacdo e a reflexividade do docente em torno da
atuacao didatica, uma propria do conteudo, e outra, das atitudes tomadas pelo docente.

Descrevemos a seguir cada uma dessas macro-fungdes pedagogicas.

2.5.1 A gestdo da matéria

A funcéo pedagdgica da gestdo da matéria engloba o conjunto das operagcfes de que o
docente lanca mao para levar os alunos a aprenderem o conteudo.

Na perspectiva de que a formacdo e o trabalho docentes mantém uma relacdo de
interdependéncia, Gauthier propde uma classificacdo do saber, levando em consideracdo o
momento do planejamento e da sala de aula. Acerca do primeiro momento, o autor enfatiza que
acontece mais freqlientemente com docentes menos experientes, fato que muitas vezes faz com
gue o professor se concentre apenas no conteldo e ndo o0 bastante nas necessidades dos
alunos, caracteristica esta bem mais percebida pelos professores mais experientes.

O quadro 3, a seguir, mostra a proposta de categorias enunciados que evocam 0s
saberes relativos a gestdo do contetudo. A partir de uma pesquisa desenvolvida com professores,
desde o momento do planejamento de conteldo até a intervencdo em sala de aula e o retorno

avaliativo desta.

QUADRO VI - CATEGORIAS RELATIVAS A GESTAO DA MATERIA

ETAPAS PRE ATIVA ATIVA POS ATIVA

Objetivos Atividades  de | Avaliagdo

aprendizagem somativa

Conteudos Ensino explicito | Avaliacédo

CATEGORIAS formativa
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DE Atividades  de | Perguntas  do
ENUNCIADOS | aprendizagem professor
Estratégias de
ensino Reflexividade
Avaliagéo Quantidade de
Ambiente instrucéo

Fonte: GAUTHIER, Clermont. Por uma teoria da pedagogia. 1998, p. 192(adaptado).

O quadro apresenta as categorias observadas no estudo das duas grandes funcdes
pedagdgicas: a gestdo da matéria (GM), norteada por trés etapas: a pré ativa (PR), a interativa
(IN), que diz respeito a atuacdo de sala de aula, e ao pés ativa (PO), que corresponde ao
momento de avaliacGes do que foi feito em sala.

2.5.1.1 Na etapa pré ativa ou planejamento

A fase pré ativa dessa gestdo, de acordo com Gauthier, consiste no conjunto de seis
tarefas que visam determinar os enunciados dessa funcdo pedagdgica, quais sejam, 0s
enunciados relativos ao planejamento:

a) dos objetivos do ensino, que apesar de nao ser rigorosamente realizada pelos
docentes, quando colocada como prioridade, facilita a aprendizagem dos alunos;

b) dos conteddos de aprendizagem, que exerce influéncia consideravel sobre o éxito dos
alunos. O docente que obtém éxito nessa categoria conhece a matéria, de modo que Ihe permite
planejar as aulas adequadas ao relacionamento dos conteldos novos e aos ja conhecidos pelos
alunos, elevando com isso o nivel de sucesso dos alunos;

c) das atividades de aprendizagem, que se liga a relagdo entre o nivel cognitivo e as
necessidades de aprendizagem dos alunos. Desse modo, os professores que fazem uso dessa
categoria, adequadamente, procuram escolher niveis de desafio e de dificuldades apropriados as

capacidades de seus alunos, a partir de estratégias de estimulacao;
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d) das estratégias de ensino, diz respeito a transformacdo do material didatico pelo
docente para as habilidades e necessidades de sua clientela. Além disso, o docente que obtém
éxito nessa categoria consegue dirigir de maneira adequada os grupos de alunos com
habilidades n&o equivalentes;

e) das avaliacbes, a qual néo foi encontrado elemento tratando desse tema, na pesquisa
de Gauthier; no entanto, é clara a importancia dessa categoria para a aprendizagem na sala de
aula.

f) do ambiente educativo; como o tempo previsto para o ensino dos contetdos, o espaco
fisico e os recursos humanos, que influenciam sobremaneira na aprendizagem dos alunos.

Dessa maneira, a primeira etapa, a pré-ativa, deixa clara a importancia da fase do
planejamento, imprescindivel para a qualidade dos saberes docentes, para garantir a
aprendizagem com éxito e eficacia dos contetdos.

Essa etapa de planejamento é bastante valorizada nos estudos sobre pratica docente.
Para Silva (2006), o planejamento didatico € visto como um ator ndo humano atuante, ou seja,
“elementos fixos que impdem comportamentos e atitudes aos humanos participantes as aula” (p.
10). Da mesma forma, Tardif (2005), por sua vez, defende que o trabalho docente deve estar
intimamente ligado ao planejamento e ao trabalho em conjunto; planejar é peca fundamental e
anterior a qualquer trabalho a ser desenvolvido por um professor em sala de aula, e envolve
outros saberes, tais como os institucionais (0 preenchimento das cadernetas, dos diarios de
classes, o registro das aulas, etc.). Ja Yinger (1997), citado por Gauthier, identifica cinco formas
variadas de planejamento presentes na gestdo da matéria, as quais se forem sempre tomadas
com antecedéncia durante o ano letivo exercerdo forte influéncia no planejamento do resto do

ano, quais sejam:1) anual; 2) por etapa; 3) por unidade; 4) semanal; 5) diaria.

2.5.1.2Na etapa interativa
A segunda etapa da gestdo da matéria, representada pelo processo interativo, apresenta

as guatro seguintes categorias:

37



a) as atividades de aprendizagem, que consistem nas variadas formas de apresentacéo
dos conteudos e de formas de assegurar a aprendizagem dos mesmos, que vao desde atividades
individuais até o desenvolvimento de atividades em grupo, variando quanto seu nivel, a medida
gue 0s anos vao avancando;

b) o ensino explicito, que envolve o ensino propriamente dito de um conteldo em suas
variadas disposicoes:

i) A revisdo dos conteudos e a recapitulacdo dos conhecimentos — atividades de

avaliacao dos professores do nivel de aprendizagem do contetdo ja explicitado de
sua classe, antes de iniciar um novo contetdo e poder ligd-lo ao anteriormente
apresentado;

i) Os conceitos integradores — conceitos que estabelecem tragos entre 0s novos

conceitos e as aprendizagens anteriores que quando adequadamente implantados
facilitam a aprendizagem, a retencao e a transferéncia dos conhecimentos;

iii) A explicacdo dos objetivos e do trabalho a ser realizado — sao formas de

explicitagdo do conteido de maneira completa, por parte dos professores, das
tarefas a serem realizadas, acompanhadas de varios exemplos praticos antes
mesmo de determinar o inicio do trabalho; sdo os objetivos de aprendizagem
utilizados como forma de reorientar a atencéo dos alunos;

iv) O seguenciamento e a redundancia — a apresentacdo o conteldo etapa por

etapa de maneira a reduzir a complexidade do material, aumentando a motivacao
dos alunos e lhes facilitando a aprendizagem;

v) A clareza da apresentacdo — séo as instrugbes explicitas, redundantes e a

confirmacdo da compreensado por parte dos alunos. Estudos mostram haver uma
relacdo positiva entre a clareza da apresentagédo dos contetdos e o bom éxito dos
alunos;

vi) A préatica proporcionada aos alunos — verificagdo da compreensdo do contetdo
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por parte dos docentes a partir de perguntas, resumos, ou de explicacao por parte
de outros alunos elementos que ficaram obscuros;

vii) As retroacdes - as retomadas, de partes da tarefa ou de toda a tarefa, diante de
respostas incorretas;

viii) O reforco — o estimulo do empenho dos alunos na realizagdo de tarefas
pertinentes;

c) a utilizacdo de perguntas pelos professores, que tem como subcategorias — pratica de
interrogar os alunos em varios momentos do ensino explicito: revisdes, verificagcbes de
atividades, apresentacdo de conteudos novos, que designa uma variedade de comportamentos,
dentre os quais se destacam:

i) A préatica de designar alunos — pratica de indicar alunos para responderem a

certas perguntas. Uma das formas adequadas de designar alunos em turmas
numerosas é pedir que o0 grupo inteiro responda. Os treinos dirigidos funcionam
melhor com pequenos grupos;

i) A clareza das perguntas — fator importante para atestar a compreensao dos

alunos. Perguntas vagas ou ambiguas podem prejudicar o nivel de compreenséo
dos alunos;

iii) O nivel cognitivo das perguntas — o grau de complexidade das perguntas por

parte do professor a sua classe. Estudos atestam que, em turmas muito
numerosas, perguntas com grau de complexidade alto podem comprometer o éxito
da turma;

iv) Perguntas estimulantes — questionamentos feitos pelos docentes que exijam

dos alunos criatividade e idéias pessoais;

v) Questbes abertas — uso de questées que possibilitem multiplas respostas;

vi) Questdes de acompanhamento — questionamentos que exijam respostas curtas,

de acompanhamento antes, durante ou depois do estudo;
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vii) A freqiéncia — professores que mantém uma média de perguntas em suas

aulas garantem um bom éxito de seus alunos;

viii) O tempo de espera — pausas adequadas feitas por professores no momento
em que questionam seus alunos. Professores com classes menos numerosas
esperam mais tempo;

ix) A insisténcia com relacdo a pergunta — sustentacdo da interacdo pelos

professores: repeticbes de perguntas ao invés de respondé-la. Cada pergunta
deve suscitar uma resposta por parte do aluno;

X) O grau de éxito — a propor¢cdo de respostas rapidas e corretas dos alunos,

garantem éxito na aprendizagem;

xi) Reacdes as respostas — expectativa do professor em relagédo a resposta dada

pelo aluno. Caso esta expectativa seja positiva, em tom de elogio, o éxito na
aprendizagem especifica de um aluno é grande, ou seja, o tipo de reacdo do
professor influencia no desempenho do aluno;

d) quantidade de instrucéo - categoria ligada ao tempo de aprendizagem, que tem como
significado a obtencdo de melhores resultados por parte dos alunos. Esse tempo € subdividido
em trés variaveis: 1) o tempo concedido, quantidade de tempo de ensino disponivel para que os
alunos trabalhem nas tarefas; 2) o tempo de empenho, a propor¢cdo do tempo durante a qual os
alunos prestam atencao na tarefa com o fim de aprender; 3) o grau de dificuldade, relacionado ao
grau de éxito que o aluno pretende alcancar se enquadraria, segundo o autor, como a Ultima
categoria da etapa interativa.

Essa caracterizacdo detalhada proposta por Gauthier para as categorias envolvidas na
gestdo da matéria, ou de conteudo, pode ser associada as estratégias metodoldgicas, ou taticas,
termo apontado por Silva (2006) em seu estudo sobre a construgdo de aprendizes de leitura e
escrita através de exercicios didaticos. Trata-se de acOes realizadas pelo docente ou de

formulacdo de planos, a fim de que atinja os objetivos desejados para a aula. Diante de tais
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subcategorias percebe-se que cada atitude realizada pelo docente em sala de aula reflete, de
certa forma, na aprendizagem do aluno.
2.5.1.3 Na etapa p0s ativa ou de avaliagao

A terceira e Ultima etapa da gestao do conteudo, a pos ativa, trata da avaliacdo e de como
ela pode ocorrer juntamente com a reflexdo, de maneira adequada ao ensino, durante a interagéo
com os alunos, em momentos durante os quais ndo estdo na presenca deles. Nessa etapa, trés
categorias se destacam:

a) a avaliacdo somativa — aquela que serve para determinar se 0s objetivos de uma
disciplina foram atingidos ou se os objetivos finais foram realizados;

b) a avaliacdo formativa — aquela em que o professor influencia favoravelmente no
desempenho dos alunos, atuando como um mediador, efetuando retroagfes frequentes;

c) a reflexividade dos professores sobre suas préprias acles relativas ao ensino da
matéria — séo os resultados das avaliacdes utilizados pelos professores ndo somente para avaliar
os alunos, mas também para fazer um diagnéstico do ensino ministrado e descobrir outras

formas ou métodos que dao resultados esperados.

2.5.2 A gestdo da classe

O segundo tipo de gestao, definida por Gauthier, diz respeito a gestdo da classe, a qual é
vista como um conjunto de regras e de disposicfes necessarias para criar e manter um ambiente
ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a aprendizagem (DOYLE, 1986). Diz respeito, pois, a
todos os enunciados que marcam a introducéo e a manutencdo da ordem na sala de aula, a fim

de favorecer a aprendizagem.

QUADRO VIl - CATEGORIAS RELATIVAS A GESTAO DA CLASSE

ETAPAS PRE ATIVA INTERATIVA POS ATIVA

Medidas disciplinares | Medidas disciplinares | Medidas disciplinares
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Regras e | Regras e | Avaliacdo das regras
CATEGORIAS | procedimentos procedimentos e procedimentos
DE Atitudes do professor | Reflexividade
ENUNCIADO | Representagdes e | Supervisédo da | Relacionamento com
expectativas do | realizacdo da tarefa | os pais
professor

Fonte: GAUTHIER, Clermont. Por uma teoria da pedagogia. 1998,p. 192(adaptado).

2.5.2.1 Na etapa pré ativa

Esta é uma etapa na qual os docentes se esforcam bastante para conhecer seus alunos
melhor e poderem, assim, elaborar uma opinido sobre eles, além de se caracterizar pela tomada
de um conjunto de decisdes relativas a selecdo, a organizacdo e ao sequenciamento de rotinas
de atividades

Compreende trés categorias relativas a etapa pré ativa, que consiste na trajetéria provavel
das atividades da sala, na implantacdo de regras, de procedimentos e de expectativas em face
dos alunos, assim que o ano inicia para a conducao de decisbes:

a) O planejamento das medidas disciplinares — medidas ja citadas tomadas pelos
professores que planejam e chamam a atencdo dos alunos para a conseqiéncia decorrente de
violacbes de regras ja explicitadas;

b) O planejamento das regras e dos procedimentos - conjunto de deveres e direitos dos
alunos e professores em termos de comportamento, que sdo ou devem ser explicados
sistematicamente.

c) As representacdes e expectativas do professor — variedade de informacdes
consideradas pelos professores a respeito dos alunos: sexo, comportamento, participacdo em

classe, grau de independéncia, entre outros.
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2.5.2.2 Na etapa interativa

A etapa de interacdo da gestdo da classe conta com as trés seguintes categorias:

a) A aplicacdo das medidas disciplinares e das san¢bfes — frequéncia de intervencdes
visando a interromper problemas de comportamento, que se liga a trés fatores: 1) a causa do
problema; 2) a natureza do problema; 3) o momento em que surge o problema. A ponderacao
desses fatores se efetua rapidamente, e para regular o problema, o professor emprega sinais ndo
verbais, tais como gestos, contato direto com os olhos, proximidade;

b) A aplicagdo das regras e dos procedimentos — 0 gerenciamento dos direitos e deveres
que devem existir na classe pelo docente. Estudos atestam trés principios que garantem um
clima de ordem no inicio do ano: 1) a simplicidade; 2) a familiaridade; 3) a rotinizacdo. As
utilizacBes de tais principios aos alunos os tornam familiarizados com as atividades regulares e
com o andamento da aula do professor.

c) As atitudes dos professores — reacbes dos professores em relacdo a seus alunos.
Segundo estudos, o professor bem sucedido em seu trabalho parece ter uma atitude otimista em
relacdo a seu aluno, e os consideram aptos a aprender o conteudo pedagdégico. Essas atitudes
se subdividem em trés:

i) O _entusiasmo manifestado pelos professores — a motivacdo do professor em

relacdo a sua aula. O entusiasmo pode ser manifestado por diversos sinais; a fala
rapida, variacbes de entonacdo, gestos freqlientes e expressivos, movimentos
teatrais do corpo, entre outros;

i) Aceitacdo das ideias do aluno — a contribui¢cdo deixada por cada aluno. Cabe ao

professor o respeito e a consideragdo de cada uma. Tal atitude contribui para a
criatividade do aluno;

i) Atitudes e comportamentos de comunicacdo manifestados pelos professores -

comportamentos aproximativos da relagdo aluno/professor tais como; sorriso,
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contato visual, humor.

d) Supervisdo ativa do trabalho realizado — habilidades de gestdo utilizadas pelos
docentes que maximizam o empenho dos alunos em suas tarefas, dentre as quais séo citadas: 1)
habilidade de executar vérias tarefas simultaneamente; 2) habilidade de dar aulas de maneira a
manter a aten¢do dos alunos; 3) habilidade de emprega técnicas de exposicao do conteudo; 4)

vigilancia.

2.5.2.3 Na etapa p0s ativa ou de avaliacao

A terceira etapa, a poés ativa, da gestédo da classe apresenta quatro categorias, a saber:

a) As medidas disciplinares — comportamentos que devem ser explicitados pelos docentes
num primeiro momento para 0 grupo, e quando se manifestam, os bons gestores devem
conversar em particular com os alunos que estdo incomodando. O porqué de tais medidas séo
inaceitaveis na sala de determinado professor, devem ser essencialmente compreendidas pelos
alunos;

b) A avaliacdo das regras e procedimentos — as formas de recompensas materiais que 0s
professores utilizam, como, estrelas, bonequinhos sorridentes, que contribuem para reduzir a
ocorréncia de comportamentos inadequados;

c) A reflexividade dos professores — o reflexo dos docentes sobre suas proprias acdes e
praticas, no intuito de identificar as causas dos sucessos e dos insucessos de sua atuacgao;

d) O relacionamento com os pais — informagfes e incentivo dos professores em relacéo
ao acompanhamento ativo da progressao escolar pelos pais dos alunos.

A partir desse conjunto de categorias, percebe-se que numerosas sdo as estratégias
designadas por Gauthier, para cada situacdo do ensino. A partir dessas estratégias, entende-se

gue os saberes sao evocados. A divisdo em etapas também permite ao analista melhor

44



percepcdo da utilizacdo dos diversos saberes utilizados pelos docentes para a efetivacdo das

duas funcdes pedagdgicas por ele descritas.

CAPITULO 1l
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CONCEPCOES DE LEITURA E DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: DOS

ESTUDOS ACADEMICOS A OFICIALIZACAO PARA O ENSINO

Este capitulo, que pretende responder a primeira pergunta de pesquisa,
apresenta dois eixos tematicos: o primeiro enfoca as principais concepc¢des de leitura
discutidas nos meios académicos e sua incorporacdo pelos sistemas oficiais de
avaliacdo; o segundo apresenta as duas principais tendéncias de avaliacdo, a

descricéo dos tipos de questdes presentes nos dois sistemas oficiais de ensino.

3.1 Concepcdes de leitura

As inimeras pesquisas e discussdes sobre leitura como objeto de estudo tém
acompanhado o desenvolvimento das Ciéncias Linguisticas e da Educacdo. Com
efeito, ao longo dos estudos académicos, a partir, principalmente da década de 1970
do século XX, as concepc¢des de leitura tém sofrido alteracdes diversas, conforme se
apéiem em pressupostos formalistas (as abordagens de decodificacdo e as
cognitivistas), ou em pressupostos funcionalistas (as abordagens interacionais e as
discursivo-enunciativas).

Destacamos aqui trés concepcles e as respectivas dimensfes de analise,
dada a sua relevancia para as questdes de ensino e aprendizagem:

a) concepcdo cognitivista, centrada no aspecto intrapessoal, no
desenvolvimento do conhecimento. Compreende trés dimensdes da relagdo leitor-
texto ( ascendente, descendente e ascendente/descendente ), e é fruto dos estudos
da Psicologia Cognitiva e dos estudos iniciais da Linguistica de Texto (KATO, 1987;
KLEIMAN, 1989). Na dimensdo ascendente, o termo leitura, resultante da concepc¢ao
de lingua como expressdo do pensamento, consiste na extragdo linear dos

significados do texto por um sujeito individualista que faz uso das informacdes
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apresentadas no texto impresso. Um exemplo da dimensdo ascendente que ocorre em
sala de aula € o trabalho de compreenséo de textos a partir de questdes que indagam
sobre contetdos objetivamente inscritos no texto, numa atividade de pura
decodificacao.

Na dimensdo descendente, a leitura € considerada também um processo
linear, que pode envolver os conhecimentos prévios do leitor. Um exemplo dessa
dimensao esta numa situacdo de compreensao de texto em que as questbes girem em
torno de assuntos mais amplos, sdo as perguntas que levam em conta o
conhecimento prévio do leitor; os conhecimentos textuais e contextuais para a busca
da resposta.

Ja na dimenséo ascendente/descendente, ou interativa, a leitura envolve tanto
a informacao do texto quanto a do leitor juntas, situacdo em que o leitor é participante
e colaborador de uma interacdo comunicativa com texto, guiada pelo conhecimento
sistémico (relacionado a niveis sintatico, textual e semantico) e pelo conhecimento
esquemadtico, responsavel pelas expectativas que o leitor tem sobre o que encontrar
no texto.

b) concepcdo interacionista, que esthd centrada também no aspecto
interpessoal, nas pautas de interacdo presentes no desenvolvimento potencial e tidas
como responsaveis pela internalizacdo do conhecimento (ROJO, 2001). Essa
concepcao é fruto de abordagens mais pragmaticas ou comunicativas, como a analise
conversacional, a sociolinguistica interacional, a etnografia e a micro-etnografia da
comunicagao.

c) concepcao discursivo-enunciativa, que tende a nado dissociar interacao,
discurso e conhecimento, com base de andlise na linguagem e n&o na (inter)agdo ou
nos conceitos (ROJO, 2001). Como salienta essa autora, trata-se de uma concepcao

inspirada nas abordagens discursivo-enunciativas (analise de discurso de linha
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francesa, andlise critica do discurso e da teoria da enunciagéo), segundo as quais a
interacéo traduz-se quase que de imediato, seja em discurso (formacdes discursivas e
ideoldgicas), seja em enunciagdo, determinada pelas situagdes sécio-histéricas de
producao dos enunciados e pelos géneros do discurso em circulagéo social.

Refletindo sobre a didatizacdo da leitura, Rojo (2001) defende que os
processos de ensino aprendizagem inspirados na abordagem cognitivista, nas
abordagens interacionistas e discursivo-enunciativas, apresentam semelhancas (como
a nocdo de interacdo) e distincbes (como a nocdo de internalizagdo), que se
complementam. Para ela, os estudos de Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD) do
Cognitivismo foram insuficientes para a constru¢cdo de conhecimento de processos de
ensino /aprendizagem. Para tanto, a sala de aula pode produzir conhecimento e
contribuir com os conceitos de interpretacfes e leituras diversificadas a partir da
identificacdo das trés vertentes de concepc¢des aqui esbocadas. Isto significa que o
professor, no cotidiano da sala de aula, deve recorrer a procedimentos variados de

leitura, tendo em vista as necessidades diversificadas de aprendizagem dos alunos.

3.2. Concepcdes de avaliacdo da aprendizagem e a construcao de seus

instrumentos

As discussfes acerca do tema avaliacdo envolvem pontos relevantes no que
concerne a construgéo de conhecimento e da aprendizagem do aluno. Sob esse ponto
de vista, sdo indispensaveis as formas de avaliagdo numa sala de aula, como forma
de controle e acompanhamento do desenvolvimento do aprendizado.

Tratando do processo avaliativo e da formagé&o do professor, Perrenoud (1999)
classifica as duas grandes tendéncias de avaliacdo: a avaliagdo somativa e a
avaliacdo formativa. A primeira, de carater mais tradicional, preocupa-se com o

resultado obtido pelo aluno e compreende a avaliagdo como um instrumento
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puramente classificatorio, de verificacdo de contelddos transmitidos. Neste tipo de
avaliacdo, o professor € o responsavel por pontuar erros, e sana-los para obter a

resposta correta.

A segunda tendéncia avaliativa, de cunho mais inovador, acompanha o
processo educativo do aluno, redirecionando-o nesse processo, quando necessario,
para garantir a aprendizagem, encarando a avaliagdo como um meio de acompanhar o
aprendizado do aluno e da classe. Esta tendéncia tem como prioridade regular a acdo
pedagdgica, de modo que o aluno seja individualmente observado quanto ao processo
de construcdo de conhecimentos. Trata-se de uma perspectiva de avaliacdo conjunta

na qual o professor € um mediador da aprendizagem.

A partir dessas tendéncias, percebe-se que as acBes dos sistemas oficiais
avaliativos, também considerados agentes de avaliacdo do aluno, em determinadas
etapas da educacdo basica, ilustram a tendéncia somativa de avaliacdo, dado o
carater classificatorio dos resultados obtidos com a aplicagdo dos instrumentos

utilizados, como € o caso dos instrumentos adotados pelo Saeb e pelo Enem.

Outra discusséao estritamente relacionada com as concepc¢des de avaliacdo € a
relativa a tipologia das questdes utilizadas na construcdo dos instrumentos de
avaliacdo. A tradicdo de inspiracao cognitivista (BLOOM, 1973), (BLOOM, HASTINGS,
MADAUS, 1983) defende que o critério a ser adotado para a avaliagdo e,
consequentemente, para a elaboragédo de tarefas escolares, € a complexidade das
operagfes mentais necessarias para abordar situagdes complexas encontradas no
processo da aprendizagem. Nesse sentido, 0os objetivos da avaliagdo séo propostos
em niveis diferentes de complexidade. Distinguem-se, com efeito, em ordem de

complexidade, atividades com questdes de reconhecimento; de compreensdo ou

entendimento; de aplicacéo; de andlise; de sintese e de julgamento.
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Essa classificacdo pode ser relacionada com a de Marcuschi (1996), restrita ao
estudo do texto, resultante da analise de livros didaticos de portugués: questdes de
identificacdo de elementos explicitos no texto; de inferéncia ou associacdo de
informacdes presentes no texto a outras do conhecimento prévio do leitor; e questdes

de avaliagéao.

Do ponto de vista da formulacdo do enunciado, os estudos sobre avaliacdo
distinguem dois tipos de questbes na construcdo dos instrumentos de avaliacdo: as
guestbes discursivas e as questdes objetivas. As questdes discursivas precisam ser
enunciadas de forma suficientemente explicita, no sentido de que devem ser
elaboradas com contextualizacéo, ser operatorias e conter critérios claros de correcéo,
e explorar a capacidade de leitura e de escrita do aprendiz (TRAVASSOS &
BEZERRA, 2007). Ja as questbes objetivas, questbes de mdltipla escolha selecionam

uma resposta dentre um conjunto de alternativas oferecidas.

A configuracdo desse tipo de questdes € feita de trés partes; um texto, um
enunciado, que propde uma situacdo-problema, e uma alternativa de respostas sendo
gue uma delas € a resposta correta, e as demais incorretas, mas plausiveis, com um

numero de cinco alternativas.

As questdes de mudltipla escolha apresentam cinco subtipos (REINALDO &

VIANA, 2008):

i) Afirmacdo incompleta: aquelas nas quais o enunciado € uma

afirmacado que se completa com uma das alternativas.

i) Resposta multipla: tipo de questdo em que o enunciado consta

de varias proposic¢Ges, admitindo mais de uma correta. Apés as
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ii)

formacéo de leitores.

s

proposicdes, é necessaria a construcdo de alternativas que

contemplem essas proposicoes.

Questdo lacunada: aquela em que uma ou varias partes
relevantes do enunciado sdo suprimidas e apresentadas nas
alternativas. Algumas normas devem ser observadas na sua
formulagdo para ndo dificultar sua compreensdo: o numero de
lacunas ndo deve ser excessivo, deve-se evitar a lacuna no

inicio do enunciado.

Verdadeiro — Falso: aquela em que sao apresentados dois
grupos distintos de informagbes que se associam ou Sse

completam.

Associacdo: em que o enunciado envolve a correspondéncia, o0

emparelhamento ou a combinacao de grupos de informacoes.

Nesta dissertacdo, ocupamo-nos apenas do segundo grupo de questbes de

avaliacdo — as objetivas de mdltipla escolha.

3.3 A oficializacdo das concepces de leitura para o Ensino Médio

Sintonizados com as discussdes académicas acerca da articulacdo entre
concepcgOes e praticas de ensino da leitura, os documentos oficiais voltados para o

Ensino Médio, prescrevem principios e finalidades pedagdgicas relevantes na

Nesse sentido, salientamos, na Resolugdo do Conselho de Educacgéo Basica/
1998, dois principios pedagoégicos que devem ser observados na estruturacdo dos
curriculos: 1) a Interdisciplinaridade (art. 8),que prevé um ensino além da descri¢éo; o

gue significa a busca de constru¢do nos alunos da capacidade de explicar, prever e
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intervir, a partir da integragéo das disciplinas em areas de conhecimento, de forma que
possam contribuir para o estado comum de problemas concretos ou desenvolvimento
de projetos de integracdo; e Il) a Contextualizacdo (art. 9), que envolve a didatizacdo
da situacdo de ensino/aprendizagem em que foi criado, inventado ou produzido o

conhecimento.

Ainda no artigo 9 dessa resolucdo, enfatiza-se que nesse nivel de ensino
devem-se constituir as competéncias e as habilidades de: i) compreenséao e utilizacéo
de meios de organizacdo de simbolos cognitivos da realidade por meio dos
significados, expressdo, comunicacao e informacao; ii) confronto de opinides e pontos
de vista sobre distintas linguagens e iii) analise, interpretacao e aplicacdo de diferentes
recursos expressivos da linguagem.

Essa preocupacdo com a formacdo dos leitores competentes pode ser
depreendida também das OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio / 2004, ao

lembrarem que cabe ao ensino de linguas:

aprofundar as apropriacdes das diversas formas de textos orais e escritos mais
complexas, que circulam em diferentes situacdes sociais de uso da lingua, em
atividades de compreensédo ou de producdo e, em especial, no que se refere
aos textos literarios (formacédo do leitor literario) e aos textos argumentativos e
expositivos ou injuntivos, das diferentes esferas ... dos discursos, em midias
diversas, praticas letradas essas necessarias a participacdo social cidada e a

inser¢@o no universo de trabalho (p 19).

Depreende-se desse documento que o trabalho realizado com o Ensino Médio
deve ser de refinamento de praticas de linguagem, de aprimoramento de um
conhecimento ja aprendido a partir de seus diferentes usos na sociedade, e nao
apenas de reproducéo ou exposicdo desses conhecimentos. E a prética de leitura, por

sua vez, passa a ser vista como um instrumento que constitui opinido, que constitui
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critica, devendo ser utilizada como instrumento de poder e inclusdo social, e nao
apenas como mera compreensao do que se Ié.

Assumindo essa posicdo defendida pelas OCEM (2004), os Referenciais
Curriculares para o Ensino Médio da Paraiba (2007) defendem que

ler é reescrever o que lemos, descobrindo a relagdo entre o texto, o seu

contexto e o contexto do leitor.

Este documento ressalva que, para que o0 ensino de leitura seja viavel ,é
necessario que os docentes tenham clareza quanto aos varios tipos de leitura e seus
diversos objetivos, reprovando por isso o tratamento uniforme para a leitura de todo e
gualquer texto.

Quanto as atribuicdes do professor, os Referenciais sugerem:

e A organizagdo pelo professor de momentos de leitura livre, em que ele

préprio leia, criando um circuito de leitura.

o O planejamento pelo professor de atividades regulares de leitura.

e A organizacdo da escola em torno de uma politica de formacdo de

leitores.

Quanto as préticas de leitura, esse documento recomenda quatro préticas
relacionadas com os niveis de leitores: a) a leitura autbnoma, que envolve o leitor ja
proficiente, cabendo ao professor, propiciar ao seu aluno crescentes experiéncias de
independéncia de leitura; b) a colaborativa, que depende muito do docente, leitor -
primeiro, que l1é com a classe, “indagando os educandos sobre os indices linglisticos
que dao sustentacdo aos sentidos atribuidos” (p.38); c) a programada, a qual partilha
a responsabilidade, a partir da discussao coletiva de um texto considerado de dificil
compreensdo. O professor, nesse tipo de leitura, pode propor a leitura da obra em

partes com vistas a articulagdo de elementos expressivos e estéticos do texto e; d) a
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espontanea, por fim, que defende ser a leitura o que evidencia o gosto pessoal. Nesse
tipo, o professor seleciona géneros que os educandos desejam ler e em sala partilham

suas impressoes.

Quanto as dimensfes contempladas como objeto de reflexdo na leitura, os
RCEM-PB (2007) propdem o discurso e sua adequacdo em funcdo das condicdes de
producdo, incluindo a dimensdo linglistica articulada a dimenséo ideoldgica dos
textos. Nesse sentido, os RCEM, seguindo as OCEM (2006), recomendam como
pontos relevantes suas atividades de analise de textos: as condi¢des de produc¢éo dos
textos, 0s mecanismos textualizadores, 0s mecanismos enunciativos, a

intertextualidade e as acdes de escrita (RCEM-PB, pp.44-46)

Dados o0s objetivos da pesquisa aqui relatada, analisamos, a seguir, as

concepcOes de leitura que orientam a avaliagdo SAEB e ENEM.

3.3.1 As concepcdes de leitura subjacentes aos tbépicos e

descritores do SAEB e da Prova ENEM

A formacédo média como etapa integrante da educacéo basica e a convicc¢ao de
gue ha conhecimentos tidos como necessarios ao exercicio da cidadania, que devem
ser trabalhados em todas as escolas brasileiras, estdo igualmente pressupostas no
encaminhamento adotado pelos sistemas de avaliagdo educacional do pais. Essas
avaliagdes surgiram na segunda metade de 1990, periodo em que a expansédo do
atendimento ao Ensino Médio comecou a ser mais intensamente reivindicada pela
populacdo e a integrar a agéncia de politicas educacionais voltadas para a
qualificacdo da educacéo basica, sob a otica do direito (MARCUSCHI, B., 2006, p. 58).
Assim, 0 SAEB, a partir de 1995, passou a incluir em seus levantamentos a qualidade

do desempenho de alunos do 3° ano do Ensino Médio.
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O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica (SAEB) foi idealizado
para produzir informacBes sobre o ensino oferecido por municipio e escola,
individualmente, com o objetivo de auxiliar os governantes nas decisbes e no
direcionamento de recursos técnicos e financeiros, assim como a comunidade escolar
no estabelecimento de metas e implantacéo de a¢cbes pedagdgicas e administrativas,
visando a melhoria da qualidade do ensino. Nesse sentido, a implantacdo desse
sistema atende a exigéncias de organismos interacionais, responsaveis pelos
financiamentos da educacdo, como a OCDE (Organizacdo para a Cooperacédo e o
Desenvolvimento Econdmico). No Brasil, essa exigéncia emana do MEC (Ministério da
Educacgdo), que através do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais), monitora a aplicacdo da prova Saeb.

A primeira edicdo da Prova SAEB ocorreu em 1990, em parceria com as
secretarias estaduais e municipais de educacdo, que mobilizaram mais de vinte mil
colaboradores para atuarem na execucao dos trabalhos. Esse sistema esta constituido
de provas de Lingua Portuguesa (com foco em leitura) e Matematica, com questdes
elaboradas a partir do que esta previsto para as séries avaliadas nos curriculos de
todas as unidades da Federacéo.

Tal sistema avaliativo pretende, com suas especificidades, medir resultados da
educacao basica em termos de construcdo de capacidades e competéncias pelos
alunos, com destaque para as capacidades leitoras. Com essa escolha, o SAEB
entende que um “bom leitor, além de mobilizar esquemas cognitivos basicos, de ativar
conhecimentos prévios partilhados e relevantes ao contexto, recorre a seus
conhecimentos linguisticos para ser capaz de perceber os sentidos, as intencdes -
implicitas - do texto e 0s recursos que 0 autor utilizou para significar e atuar

verbalmente” (SAEB 2001, p. 18 — apud Marcuschi, 2008).
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Alguns criticos do sistema nacional de avaliagdo, como Santos (2002),
advertem que resultados, a partir de dados estatisticos, sdo, muitas vezes,
responsaveis por instaurar normas que, uma vez surgidas, criam novas formas de
exclusao, e as novas formas de inclusdo educacional terminam por “incluir excluindo”.
Segundo a autora, muitos dos sistemas avaliativos nacionais que tém por objetivo
medir o desempenho dos alunos acabam, muitas vezes, por esconder em nimeros o
fracasso escolar e revelam muito pouco sobre o real desempenho dos alunos. Ha, na
realidade uma necessidade de suprir em dados estatisticos, os inUmeros problemas
encontrados na educacao, 0s quais vao além dos numeros.

Em decorréncia desse entendimento, a area de Lingua Portuguesa do SAEB
esta orientada por Matrizes de Referéncias®, constituidas de seis topicos, cada um
com seus descritores e exemplificacdo de abordagens em textos, como demonstra o
quadro VIII, a seguir. Esse conjunto de pressupostos é traduzido inicialmente em uma

matriz de descritores®.

QUADRO VIII- TOPICOS, DESCRITORES E EXEMPLIFICACAO DA

ABORDAGEM DO SAEB

TOPICOS DESCRITORES TEXTOS COM
EXEMPLIFICACAO DA
ABORDAGEM
D1-Localizar informacdes “Namoro” (Luiz Fernando
explicitas em um texto; Verissimo);
D3-Inferir o sentido de uma | “Todo ponto de vista ¢ a vista
I-Procedimentos de leitura palavra ou expressao; de um ponto” (Leonardo Bof¥);

® As matrizes, por sua vez, foram construidas a partir de consulta as propostas curriculares de
todas as unidades da Federacéo e a professores das capitais brasileiras em atuacéo nas redes
municipal, estadual e privada no 5% e 92 ano do ensino fundamental e na 32 série do ensino
médio, em Lingua Portuguesa e Matemética. Foram consideradas também as recomendacdes
dos Parametros Curriculares Nacionais e o exame dos livros didaticos mais utilizados (MEC,
2007).

* Descritores sdo elementos “‘que identificam as habilidades consideradas importantes na
formagéo do sujeito e passiveis de ser verificadas pelos instrumentos disponiveis” (Brito &
Nobrega, 200, p. 65, apud, Marcuschi, B. 2006, p. 65)
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D4-Inferir uma informacao
implicita em um texto;
D6-ldentificar o tema do texto;
D14-Distinguir um fato de uma
opinido relativa a esse fato.

“Canguru” (Millor Fernandes);

“Retrato” (Cecilia Meireles);

“Senhora” (José de Alencar)

I1- Implicacbes do suporte, do
género e/ou enunciador na
compreenséo do texto

D5-Interpretar texto com
auxilio de material grafico
diverso (propagandas,
quadrinhos, fotos, etc.);
D12-ldentificar a finalidade de
textos de diferentes géneros;

Tirinha (Ciga, Folha de S&o
Paulo);

“A sombra do meio-dia”
(Roberto Pompeu de Toledo).

I11- Relagdo entre textos

D20-Reconhecer diferentes
formas de tratar uma
informacéo na comparacéo de
textos que tratam do mesmo
tema;

D21-Reconhecer posicdes
distintas entre duas ou mais
opinides relativas ao mesmo

fato.

“Carta” e “Dicionario de
Geografia” (Texto distribuido
pela ONU e G. Giovannetti.);

“Quando a separa¢do ndo ¢ um
trauma” (Revista Epoca)

IV- Coeréncia e coesdo no
processamento do texto

D2-Estabelecer relacGes entre
partes de um texto,
identificando repeti¢Ges ou
substitui¢Ges que contribuem
para a continuidade de um
texto;
D7-ldentificar a tese de um
texto;

D8-Estabelecer relacdo entre
tese e argumentos oferecidos
para sustenta-la;
D9-Diferenciar partes
principais das secundarias em
um texto;
D10-Identificar o conflito
gerador do enredo e 0s
elementos que constroem a
narrativa;
D11-Estabelecer relagdo
causa/consequéncia entre partes
do texto;
D15-Estabelecer relagdes
l6gico-discursivas presentes no
texto, marcadas por conjuncoes,
advérbios, etc.

“A ciéncia é masculina?”
(Revista Galileu);

“Teatro da etiqueta” (Revista
Superinteressante);
“Havera um mapa para este
tesouro?” (Regina Pakelman
Markus);

“A sombra do meio-dia”
(Roberto Pompeu de Toledo);

“13 de Dezembro” (Carlos
Heitor Coni);

“A fadiga da informacao”
(Augusto Marzagao);

“Anedotinhas” (Anedotinhas do
Pasquim)

D16-ldentificar efeitos de ironia
ou humor em textos variados;

“A formiga e a cigarra” (La
Fontaine);
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V- Relagéo entre recursos
expressivos e efeitos de sentido

D17-ldentificar o efeito de
sentido decorrente do uso da
pontuagdo e de outras notacdes;
D18-Reconhecer o efeito de
sentido decorrente da escolha
de determinada palavra ou
expressao;
D19-Reconhecer o efeito de
sentido decorrente da

“O Isla ndo é s6 arabe” (Revista
Galileu);

Cronica (Millér Fernandes);

“Os direitos da crianga”
(William Roberto Cereja)

exploracéo de recursos
ortogréficos e/ou
morfossintaticos.

D13-Identificar as marcas
lingliisticas que evidenciam o
locutor e o interlocutor de um

texto.

VI- Variagdo Linguistica

O quadro VIIl mostra que a organizacao relativa as matrizes de referéncias de
Lingua Portuguesa apresenta tépicos associados as perspectivas de leitura adotadas
na Prova SAEB. Nesse sentido, o topico | apresenta seus descritores inspirados nas
teorias cognitivas de leitura, como pode ser depreendido das habilidades prescritas de
inferir, identificar o termo e distinguir fato de opinido, para a resolucédo das questdes.
Os tépicos I, Il e V sinalizam praticas de leitura inspiradas na perspectiva discursivo-
enunciativa do texto, que opera com as condi¢cbes de producao e circulacdo de textos,
com as marcas de posicionamento do autor e com os efeitos de sentido decorrentes
das escolhas lingtisticas. O topico IV, por sua vez, volta-se para a abordagem textual,
com foco nos fatores de textualidade centrados no texto (a coeréncia e a coesao). E o
tépico VI marca o enfoque interacional, de inspiracdo sociolinguistica, que leva o leitor
a observar as marcas de variagéo dialetal e/ou de varia¢do de registro no texto.

Em sintese, como bem acentua Beth Marcuschi (2006), a atividade de leitura
proposta pelo SAEB requer do leitor a ativacdo de esquemas cognitivos basicos, de
conhecimentos partilhados e de conhecimentos linglisticos que possibilitem uma
anélise adequada do texto quanto aos sentidos e intenc¢des produzidos. Como se pode

depreender do quadro de descritores de leitura aqui descrito, a demanda nacional
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atual para o ensino da leitura na educacao basica exige que os professores de Lingua
Portuguesa tenham o dominio dos saberes de referéncia cientifica que dao suporte as
abordagens de texto presentes nos instrumentos de avaliacdo. Essa é a condigcdo
primeira para que os professores reorientem suas praticas de ensino da leitura, e por
extensdo, de Lingua Portuguesa.

Quanto ao ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), exame criado em 1998
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
trata-se de um exame que representa a ponte entre os conhecimentos do concluinte
do Ensino Médio, incluindo suas competéncias e habilidades.  Seguindo um estilo
de sistema avaliativo que enfatiza os conhecimentos mentais construidos pelos alunos
unidos a uma dinamica social, 0 ENEM pauta-se no carater constitutivo de formulacéo
de questdes, tendo como parametros as habilidades e as competéncias, a serem
desenvolvidas pelos alunos por meio de situacdes-problema.

Cabe as competéncias um dominio em que estdo inseridas as habilidades. A
leitura insere-se, segundo o documento Fundamentacdo teorico-metodoldgica,
desenvolvido pelo INEP, nesse dominio, como depreende-se da citacdo a seguir:

Saber ler, como habilidade, ndo € o0 mesmo que saber ler como competéncia

relacional. Em muitas situagbes (quando temos de ler em publico, por

exemplo), ou ndo sabemos ler, ou temos dificuldades para isso. (p. 19)

Além das habilidades e competéncias, as diretrizes presentes no material do
SAEB assinalam, seguindo a orientacdo dos dispositivos legais, 0s principios
norteadores da interdisciplinaridade e da contextualizacdo. Segundo Machado (2005),
a organizacdo do trabalho escolar naturalmente multidisciplinar baseia-se em
disciplinas inicialmente independentes, estruturadas, a medida que interagem, via

canais de comunicacdo entre a escola e a realidade. Nesse sentido, 0 mesmo autor,

nesse documento, define interdisciplinaridade como sendo:
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Uma idéia transformadora de aglutinacdo de uma visdo sintética, de uma
reconstru¢do da unidade perdida, da interacdo e da complementaridade nas

acdes, envolvendo diferentes disciplinas. (p. 42)

No que concerne a contextualizacdo, Machado (op. cit.) a define da seguinte
forma:
Etimologicamente, contextuar significa enraizar uma referéncia em um texto, de

onde fora extraida, e longe do qual perde parte substancial de seu significado

(p. 53).

E possivel concluir que as provas do ENEM apresentam sua estrutura
direcionada as perspectivas tanto cognitivas e enunciativas, quanto das praticas sécio-
histéricas. Além disso, o exame preocupa-se com o trabalho de outras praticas, tais
como a escrita, possibilitando ao aluno ampliar seus conhecimentos no ambito da

linguagem, traco que o distingue do SAEB.

Nesse sentido, tanto SAEB quanto ENEM optam por uma concepc¢éao de lingua
enguanto atividade, apesar de apresentarem seus textos, ainda muito centrados na
escola e nos livros didaticos, e de ndo serem de um formato com guestées unicamente
de multipla escolha, o que priva o aluno de avaliar e de escrever o que entendeu sobre

determinada questao.

3.3.2 Tipos de questdes de avaliagdo presentes nas abordagens do
SAEB e do ENEM
O levantamento das 21 questdes presentes nos textos abordados na edi¢do de
2007 da prova do SAEB mostra que todas apresentam o tipo afirma¢éo incompleta, o
gue significa que neste instrumento de avaliagdo nacional, as questbes de mudltipla

escolha apresentam um formato bastante comum e sem variedade de tipos.O nivel
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acaba por ser menos exigente ao leitor. Tome-se como ilustracdo os exemplos (1) e
(2), a seguir:

Exemplo1 (12 questao referente ao texto “Namoro” — (D1))

No texto, considera-se que o melhor do namoro € o ridiculo associado:
a) as brigas por amor

b) as mentiras inocentes

c) as reconciliagdes felizes

d) aos apelidos carinhosos

e) aos telefonemas interminaveis

Exemplo 2: (22 questao referente ao Texto “Todo ponto de vista é a vista de um ponto”-

(D3))

A expressao “com os olhos que tém”(l.1), no texto, temo sentido de:

a) enfatizar a leitura

b) incentivar a leitura

c) individualizar a leitura
d) priorizar a leitura

e) valorizar a leitura

No primeiro caso, o elaborador limita a sua linguagem ao que esta patente no
texto, informacdo que facilmente o leitor encontrara se retornar ao texto referido. No
segundo exemplo, tem-se uma relagdo sinonimica evidenciada pela substitui¢&o.

Uma critica que se tem feito ao instrumento do SAEB diz respeito ao fato de
trabalhar apenas com itens de mdltipla escolha, 0 que impede que sejam solicitadas

dos alunos justificativas para suas respostas, além da possibilidade de respostas
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multiplas, quando se utiliza a questao discursiva. A op¢ao por esse tipo de instrumento
se justifica, possivelmente, pela dimensdo do universo de alunos que é objeto de
avaliacdo, realidade que inviabiliza o processo de corre¢cdo- avaliacdo de respostas a
guestdes discursivas.

Outra critica relacionada com essa limitacdo, é o fato de ndo se contemplar a
producédo de texto. A consequéncia dessa limitacdo é a adocédo do foco do ensino de
lingua Portuguesa restringir-se a compreensao.

No segundo instrumento, o0 ENEM, das 63 questdes, presentes em cada prova
analisada (uma do ano de 2006 e a outra de 2007), 11 pertenciam a lingua portuguesa
no primeiro ano, e 8, no ano seguinte.

Neste instrumento, os tipos de questbes de multipla escolha apresentam maior
nivel de complexidade. A analise das questdes permitiu constatar que, no ano de
2006, das 11 questdes de lingua, 08 sdo de informacdo incompleta, 02 de resposta
mdultipla, 01 de associacdo, e, no ano de 2007, das 08 questbes de lingua, 05
classificam-se como informacgéo incompleta, 01 como resposta multipla:

Afirmacéo incompleta

Exemplo 1

No texto Il, verifica-se que o autor utiliza

a) linguagem, predominantemente formal, para problematizar, na
composicao de “Vidas Secas”, a relagdo entre o escritor e o
personagem popular.

b) linguagem inovadora, visto que, sem abandonar a linguagem formal, dirige-
se diretamente ao leitor.

c) linguagem coloquial, para narrar coerentemente uma histéria que
apresenta o roceiro pobre de forma pitoresca.

d) linguagem formal com recursos retéricos préprios do texto literario em

prosa, para nalisar determinado momento da literatura brasileira.
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e) linguagem regionalista, para transmitir informagfes sobre literatura,

valendo-se de coloquialismo, para facilitar o entendimento do texto.

Apesar de pertencerem a um mesmo tipo de questdo de mdultipla escolha, é
perceptivel a mudanca do nivel de complexidade entre as questdes adotadas nos
instrumentos dos dois sistemas avaliativos: no ENEM, o leitor ndo apenas devera
retornar ao texto, como também devera conhecer os tipos de registros linguisticos
existentes, um conhecimento que estaria fora do texto e do qual o leitor deveria saber

previamente.

Resposta mltipla

Exemplo 2

A partir do trecho de Vidas Secas (texto ) e das informacdes do texto I,
relativas as concepc¢des artisticas do romance social de 1930, avalie as

seguintes afirmativas.

l. O pobre, antes tratado de forma exdtica e folclérica pelo regionalismo
pitoresco, transforma-se em protagonista privilegiado do romance

social de 30.

Il A incorporacao do pobre e de outros marginalizados indica a tendéncia
da ficcdo brasileira da década de 30 de tentar superar a grande

distancia entre o intelectual e as camadas populares

Il Graciliano Ramos e os demais autores da década de 30 conseguiram,
com suas obras, modificar a posi¢do social do sertanejo na realidade

nacional.
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E correto apenas o que se afirma em

a | bl ol dylell e)llell

Houve uma nova observagao quanto a natureza do objeto de leitura da questéo

de multipla escolha: o multimodal, aquele que une a imagem com a palavra; verbal e

nao-verbal, assumindo um recurso inovador.

Exemplo 3:

T =

Guestao]
Sobre a exposiciSo de Anita Malfatti, em 1917, que muito
influenciaria a Semana de Arte Moderna. Monteiro Lobato
escreveu, em artigo intitulado Parandia ou Mistificagdo

de artistas. Uma
coisas e em
guardados os

Ha duas espécies
composta dos que véem as
conseqaéncia fazem arte pura,

eternos ritmos da vida, e adotados, para a

concretizac&o das emocdes estéticas, os
: Processos classicos dos grandes mestres. (...) A
outra espécie & formada dos que véem

anormalmente a natureza e a interpretam a luz das
teorias efémeras, sob =a Sugestao estrabica das
escolas rebeldes, surgidas ca e la como furtnculos
da cultura excessiva. (...). Estas consideracses sao
provocadas pela exposiciio da sra. Malfatti, onde
! Se nomm acentuadissimas Tendencias Para uma
} atitude  estética forcada no  sentido das
extravagancias de Picasso & cia
© Diario de Saio Paulo, dex /1917
-se o estilo de Anita
Malfatti criticado por Monteiro Lobato no artigo?
o 4
iy
N2 ¥ oo

{
I Em qual das obras abaixo identifica

A utilizag&o de imagens como alternativas de uma questdo de multipla escolha
presente em um concurso como o ENEM torna-se inovadora e amplia 0os conceitos
guanto as perspectivas de leitura adotadas em provas de sistemas avaliativos. O
recurso a esse tipo de questéo contribui para desconstruir a idéia de que a questéo de

multipla escolha limita as possibilidades de o aluno refletir ou desenvovler seu

pensamento em relagdo a um determinado assunto.
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Por fim, destaca-se, das analises dos instrumentos de avaliacdo nacional
selecionados que, apesar do entendimento restrito do SAEB de que a proficiéncia em
Lingua Portuguesa se restringe a compreensdo de textos, essas matrizes de
referéncias sinalizam mudancas na pratica escolar de leitura, o que exige formacgéao

docente sintonizada com as concepc¢des de leitura a estas subjacentes, como ficou

demonstrado na leitura do quadro VIII.

CAPITULO IV

A MOBILIZACAO DE SABERES NA GESTAO DA MATERIA E DA CLASSE NUM

CURSO PREPARATORIO PARA OS EXAMES SAEB E ENEM

O presente capitulo, que pretende analisar os dados gerados no contexto
escolar, serd norteado pelo estudo das funcbes pedagdgicas da pratica docente,
propostas por Gauthier (1998), conforme explicitado no capitulo Il, na secdo 2.5. Em
razdo dessa escolha, duas se¢Bes organizam este capitulo, orientadas pelas macro
funcdes gestdo da matéria e gestdo da classe, correspondentes, focalizando as duas
situacbes do trabalho docente, experienciadas pelos sujeitos colaboradores da
pesquisa ora relatada.

Cada uma das secdes se organiza em torno de topicos relativos as trés etapas
gue configuram cada uma das macro-fungdes (pré ativa, interativa e pos ativa), e de
subtdpicos correspondentes aos enunciados que representam as atividades em
andamento pelos participantes do evento.

4.1 A gestdo da matéria nas reunides de planejamento e na sala de aula

De acordo com o explicitado no capitulo I, se¢cdo 1.1, nas reunides de

planejamento, havia duas pesquisadoras (Pe 1 e Pe 2) e duas professoras (P1 e P2)
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qgue, além de discutirem as questfes de leitura propostas no material enviado para
estudo da prova Saeb, elaboravam novas questbes referentes aos textos tomados
para exemplificacdo da abordagem.

Conforme explicitado no capitulo Il (se¢do 2.5), Gauthier (1998) deixa clara a
importancia da fase do planejamento, considerando-a imprescindivel para a qualidade
dos saberes docentes mobilizados para garantir a aprendizagem dos contetdos, com

éxito e eficacia.

4.1.1 Nas reunifes com as professoras

Os dados gerados na etapa pré ativa da gestdo da matéria foram relativos ao
planejamento dos objetivos e das estratégias de ensino, conforme demonstrado a
seqguir.

a) O planejamento dos objetivos

Entende-se por planejamento de objetivos as orientacbes que guiam 0s passos
do docente no planejamento para a atuacdo em sala de aula, a fim de que seu aluno
aprenda um contetdo determinado.

O trabalho desenvolvido juntamente pelas pesquisadoras e docentes
possibilitou, nas primeiras reunides de planejamento do curso preparatorio. A
preocupacdo dos participantes do evento com alguns objetivos que deveriam ser
seguidos nas reunifes preparatérias e, consequentemente, na atuacdo de sala pelo
docente, é bem recorrente nos dados desta etapa. O primeiro desses objetivos é a
leitura e releitura constante dos textos pertencentes ao material dos exames, conforme

evidencia o exemplo a seguir:

Exemplo 1: Leitura do texto Canguru (Anexo 2)
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01 Pe 2: Entdo a gente comega lendo, né / pra quem ndo leu, ler / e para quem
leu 02dar uma rememorada, ai, nas questdes. E (++) Canguru. Leitura do texto

03“Canguru’.

Percebe-se que a pesquisadora estabelece a orientacdo da leitura ou da
releitura do texto, de maneira a deixar claro que, para resolver as questdes, €
necessario que o docente conheca bem o texto que ird ler para a turma e se sinta
seguro para responder as questdes em seguida.

Outra preocupacdo saliente nesta etapa € com o dominio do saber de
referéncia do campo disciplinar em jogo no material discutido. No exemplo 2, a seguir,
essa preocupacao esta ilustrada quando uma das pesquisadoras revela o objetivo
especifico do conteddo abordado no material, relativo a definicdo do termo inferéncia,
pertencente a aula relativa ao texto em discussao:

Exemplo 2: Leitura do enunciado da questao relativa ao texto Canguru (Anexo

2)

01 Pe 1: E ai outra coisa também: sera que os alunos sabem o que € inferir?

02 Pe 2: EXATAMENTE.

03 P 1: Acho interessante chamar a ateng&o para isso.

04 P 2: E por que o objetivo é eles responderem e em seguida a gente dar a

aula 05todinha em cima disso, né?

06 Pe 1: E.

07 P 2: Ai a gente vai trabalhar a questdo da inferéncia / que esses
descritores, 08ndo apresentar para eles claramente, mas a abordagem assim,

da questéo.
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Para a construcdo dessa definicdo, as professoras deverdo seguir, em sua
aula, passos (E por que o objetivo é eles responderem e em seguida a gente dar a

aula todinha em cima disso, né? — linhas 04-05).

b) O planejamento das estratégias de ensino

s

O planejamento das estratégias de ensino € compreendido como a
transformacdo do material didatico pelo docente, a partir das habilidades e
necessidades de sua clientela. No caso especifico do curso preparatério, é a
didatizacdo da linguagem mais técnica e especifica para o docente presente no
material estudado nas reunifes de planejamento, para uma linguagem mais proxima

do aluno no momento de atuacéo de sala.

O exemplo 3, a seguir, explicita 0 exato momento em que o planejamento de
estratégias de ensino é realizado por uma das docentes. Nele, a professora
externaliza que a maneira que ira ensinar a seu aluno a definicdo do termo inferéncia

sera diferente da maneira por ela aprendida:

Exemplo 3: Leitura do enunciado da questao relativa ao texto Canguru (Anexo

2)

01 P2: E por que o objetivo é eles responderem e em seguida a gente dar a

aula 02todinha em cima disso, né?
03 Pe 1: E.

04 P2: Ai a gente vai trabalhar a questéo da inferéncia/ que esses descritores,

nao O5apresentar para eles claramente, mas a abordagem assim, da questéo.

06 Pe 1: Por que o descritor é pra gente mesmo, né?
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07 P 2: Para o professor. Ai eu fago assim, eu explico a questao da inferéncia/
por 08que como inferir um texto. Localizar informacdes explicitas e implicitas,
No caso.

09 Pe 1: Isso.

O exemplo mostra a docente, apdés a orientacdo das pesquisadoras,
recapitulando que o contetdo apresentado e lido no material do exame do SAEB,
composto de matrizes , tépicos, descritores , visa especificamente a formacao
docente, e que ao seu aluno sera desnecessaria e inadequada a transposicao de tais
contetdos (...que esses descritores, ndo apresentar para eles claramente). A sua
turma caberd apenas a explicacdo de termos presentes nos textos lidos e nas
guestdes referentes a esses textos (Ai eu faco assim, eu explico a questdo da
inferéncia/ por que como inferir um texto. Localizar informacdes explicitas e implicitas,

no caso).

Num outro momento, a docente, ao planejar aulas de preparacdo para as
provas do ENEM, cujos contetdos sdo bem mais préximos do conteldo programatico
do ensino médio, explica, para a pesquisadora, as estratégias de que se utiliza para
ensinar o Pré Modernismo, contetdo solicitado nas questdes do exame.

A passagem a seguir € ilustrativa do planejamento das estratégias de ensino,
utilizando este tipo de saber. Nesse sentido, P1 relata a pesquisadora todo o material
ja organizado por ela de anos anteriores em slides, um recurso aliado as novas
tecnologias, saber este definido por Borges como sendo o saber dos conhecimentos
gerais e outros campos cientificos, que estimula os alunos a visualizarem com mais
atencao o assunto trabalhado em sala e amplia o saber ja ensinado pela turma a partir
de assuntos que fazem parte do universo do jovem:

Exemplo 4: Amostra de slides pela docente em reunido de planejamento para

aula do Enem
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01P1: Eu trago algumas figuras e imagens pra eles, do grupo dos inovadores.
Ai 02eu tenho Di Cavalcanti, né, Oswald de Andrade.. ai vou comentando,
0O3comentarios particulares... aguca a curiosidade deles, quem casou com

guem, 04aquela historia toda...

O exemplo revela certa familiaridade da docente com o contetdo ministrado,
uma vez que, expde um material jA montado por ela para a preparagdo do exame em
anos anteriores (Eu trago algumas figuras e imagens pra eles, do grupo dos
inovadores). Esse trecho deixa clara essa idéia de aproximacao entre um assunto que
€ interessante ao jovem e o saber ensinado, conforme depoimento da professora em
relacdo a comentarios particulares dos autores estudados na época do pré-
modernismo.

Essas reunides de planejamento, ocorridas no ano seguinte (2008), passaram
a ser ponto de partida para a organizacao e preparacdo do ENEM. Como este evento
era mais conhecido e anualmente trabalhado na escola, a preparacdo pdde ser
melhorada pelos professores a partir da mobilizacdo de todas as areas.

O trabalho com o material do ENEM, no ano seguinte, a partir da experiéncia
do ano de trabalho intenso com o SAEB, possibilitou a pratica de planejar aulas
individualmente pelas docentes.

O fato de a professora ampliar o saber ensinado de maneira a aliar as novas
tecnologias com o uso do recurso data-show é consequéncia da seguranca com que
explica o contetido nos slides, uma vez que fazem parte do acervo ja discutido em sala
em momentos anteriores. Nesse sentido é valido constatar que a pratica do planejar é
incessante e ndo acaba no momento em que ocorre a atuacao didatica, mas recomeca
a cada momento em que o professor sai de sala da aula, pensando no que poderia ser

melhorado ou acrescentado e em novas estratégias para a melhoria do ensino.
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Outra configuragdo do planejamento de estratégias de ensino se da no
momento de reformulacdo das questbes do material em estudo pelas docentes e
pesquisadoras, ao refletirem sobre ambiguidades existentes em questbes e ao
resolverem o problema a partir da reescritura dessas questbes. O exemplo a seguir
revela estratégias utilizadas pelas docentes para evitar ambiguidade de alternativas no
momento de atuacao de sala de aula, no qual ndo devem existir tais davidas por parte

do professor:

Exemplo 5 Resolugdo da questdo do material SAEB referente ao texto Canguru
(Anexo 2)

01Pe 2: Qual a resposta que ele da?

02P1e2:“B".

03 Pe 2: Eu marquei letra “E”. (em seguida, Pe 2 Ié a alternativa).

04 P 2: E /inclusive eu achei até estranha essa resposta, sabia?

05 Pe 2: Eu acho que vai partir para mais de uma resposta.

06 Pe 1: A me :: sma coisa da outra né?

07 Pe 1: Entdo os dicionarios DEVERIAM guardar a origem das palavras.

08 P 2: EXATAMENTE. Tem que modificar essa expressao por causa disso.
Por 09que nenhum dicionério fala nisso.

10Pe 2: E

11 Pe 1: Ou entao talvez de “todas as palavras”

12 Pe 2: A origem de TODAS.

13 Pe 1: Entdo a gente pode resolv / resolver isso colocando “guardam a

origem 14de TODAS as palavras.
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Ao lerem entre si a questdo, as professoras e as pesquisadoras discutem acerca
de uma possivel ambiguidade entre questdes de multipla escolha e logo pensam numa
alternativa de retira-la. Identificada tal ambiglidade, elas partem para a reescritura das
alternativas com vistas a sua eliminagéo.

Percebe-se neste trecho que o estudo do material segue uma caracteristica de
planejamento: o trabalho coletivo. E com o trabalho coletivo que as participantes se
envolvem com o aprimoramento do material em estudo. No caso aqui especificado,
esse aprimoramento € de forma especificamente linglistica na elaboracdo das
alternativas: a retirada de uma ambiguidade e a preocupacéo em tornar as alternativas
0 mais fechadas possivel para a turma. A preocupacdo com 0 momento da gestédo da
sala de aula faz com que as participantes, em conjunto, procurem, saidas ou
estratégias para tornar as alternativas adequadas: uma delas é a estratégia linguistica:
a troca de vocabulos, a reconstrucdo de expressdes. Da linha 07 a linha 12, é possivel
perceber como se da a inclusdo dos vocabulos deveriam ou todas, no momento de
reformulacdo de alternativa (Pe 1: Entdo os dicionarios DEVERIAM guardar a origem
das palavras. P 2: EXATAMENTE. Tem que modificar essa expressao por causa
disso. Por que nenhum dicionério fala nisso. Pe 2: E :: Pe 1: Ou entdo talvez de “todas
as palavras” Pe 2: A origem de TODAS) .

O trabalho coletivo, além de aprimorar questdes, caracterizou-se, nessa
experiéncia, como uma ponte para a evolucdo do movimento inseguranga-seguranca,
percebido na atividade de elaboragdo de questfes pelas docentes. Este momento
revelou a pouca pratica e a inseguranca por parte de uma das professoras em
elaborar questdes, e, a0 mesmo tempo, a necessidade do aval das pesquisadoras
para saber a validade de sua questao.

A medida que a préatica de formulacdo e reformulagdo de questdes foi se

tornando constante nas reunides, as docentes comecaram a participar mais das
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reformulacbes e reescrituras com mais seguranca, possibilitando avaliacbes e
sugestdes durante a leitura de questdes por elas mesmas elaboradas. A passagem a

seguir ilustra essa constatagao:

Exemplo 6: Discusséo da questédo elaborada por P 2 referente a Tira (Anexo 3)

01 P1: Ta havendo uma falta de paralelo, dentro da construcdo linglistica ta a
02pontuagdo... a pontuagao dentro da construgao linglistica, né? (++)

03Pe2: Que facilita.. acho que pode ser...

04 Pe2: A pontuacao dentro da construcao linguistica nos dao pistas textuais

05 P1: A pontuacdo dentro da construcdo linglistica nos dao pistas textuais que
O6facilitam a compreenséo..

07Pe2: Compreensao de qué? “As construgdes.. a compreensdo DA TIRA EM
08QUESTAOQ"... agora eu acho que ta meio... (++)

09 P2: As construcdes ... da tira em questdo... Que valor seméantico as reticéncias

10provocam no segundo quadrinho da tira? E s6 até ai?

A leitura da questdo ja permitiu que P1l se posicionasse em relacdo a
reformulacdes textuais da questdo, identificando o problema de sua formulacdo: ela
afirma que h& uma falta de paralelo entre a construcdo linglistica e a pontuacéo,
tépico de discussdo do trecho da questdo elaborada. E a partir desse momento, 0
ritmo dado as reformulagbes € bem mais rapido, tanto por parte das pesquisadoras
guanto por parte das professoras.

Desse momento em diante, 0s papéis assumidos por uma ou outra participante
nao sao mais distanciados: professora e pesquisadora caminham juntas na pratica de
elaboracéo de questdes e na busca de planejar estratégias de ensino. Esse fato atesta
gue os professores que utilizam esse tipo de planejamento procuram escolher niveis

de desafio e de dificuldades apropriados as capacidades de seus alunos.
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Além dessas duas categorias, os dados também revelam discuss6es acerca da
propria pratica do planejamento: reflexdes, os problemas da auséncia, a indiferenca
por parte de outros professores da area e possiveis solu¢des para a rotinizacao dessa

pratica na escola, conforme demonstrado no item a seguir.

4.1.1.1 Entre o reconhecimento do papel do planejamento e a auséncia
dessa pratica na escola

Para Tardif (2002), o professor deve buscar a consciéncia de atitudes,
competéncias, regras incorporadas ao seu trabalho, muitas vezes de modo né&o
consciente, para que assim possa ampliar seu saber-fazer. Atos do inconsciente ou
cognitivos estariam, segundo essa visdo de saber, relacionados a aspectos sociais, a
praticas profissionais, caracterizando-se, assim, num posicionamento que aborda uma
consciéncia pratica profissional e auto-reflexiva sobre o fazer pedagdgico.

Ao final da primeira reunido de planejamento, as docentes eram sempre
guestionadas pelas pesquisadoras acerca do que essas reunides representavam para
a pratica delas. O objetivo dessas indagacdes era verificar se as docentes estavam
compreendendo a necessidade de se fazer um planejamento em conjunto de
preparacao para os exames avaliativos na escola.

A partir desses questionamentos, foram registradas algumas reflexdes
externalizadas pelas docentes, relativas ao objetivo do planejamento na escola. Uma
dessas reflexdes foi a série de denuncias acerca da auséncia de realizacéo, na escola,

de planejamentos coletivos por area, conforme atestam as passagens:

Exemplo 7: Reunido de planejamento SAEB
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01 Pel: Com essa questdo do planejamento, 0 que é que vocés acham que ta
faltando?

02 P1: Acontecer.

03 P2: Falta acontecer, mas é como estou |lhe falando, o que ta faltando é

dialogar... 04chegar pra equipe e conversar.

O exemplo 7 revela a ndo existéncia de planejamento na escola e a
necessidade de sua realizacdo por parte da gestdo da escola e dos proprios
professores da area. As linhas 03-04 evidenciam que o didlogo é o primeiro passo
para que se realize um planejamento regular na escola (Falta acontecer, mas é como
estou |Ihe falando, o que ta faltando é dialogar... chegar pra equipe e conversar).

Num outro questionamento, as pesquisadoras se dispdéem a saber em que a
instituicdo superior de ensino pode contribui para que, de fato, o planejamento coletivo
se torne uma pratica mais presente no cotidiano do professor. As docentes revelam a
importancia da universidade nesse processo e levantam uma possibilidade de
realizacdo de planejamento na escola, seguida de sua contribuicdo para a pratica

docente:

Exemplo 8: Reunido de planejamento

01 Pe 1: Ai, deixa eu fazer mais uma outra pergunta assim... em relagdo... em
O2relagdo a essa questdo do planejamento, em que € que a gente da
universidade 03pode ajudar nisso?

04 Pe 2: E eu acrescentaria a pergunta dela, vocés acham que esse momento
O5anterior a discusséo do texto, esse momento de planejamento mesmo, nesse
06caso especifico, vocés acham que t4 sendo legal, t& sendo proveitoso?

07 P 1 e2: Claro! Claro®

> Os trechos selecionados constam no Anexo 5 na parte da transcrigdo das reunides de planejamento.
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08 P1: Veja / trés professores de Lingua Portuguesa juntos, planejando / a idéia
gue 09ela tem ja vou deixar de ter aquele trabalho / entendeu / de elaborar.
10 P2: Eu tenho meu caderno de planejamento / por que eu acho absurdo nédo

11planejar.

A fala transcrita torna mais uma vez evidente a questdo do planejamento e do
trabalho em grupo, que parecem ser as duas grandes dificuldades encontradas no
cotidiano pelas duas professoras de Lingua Portuguesa em questao.

Este trecho revela ainda a consciéncia de P1 e P2 em relacdo a importancia do
planejamento para o éxito do trabalho docente, realizado de maneira individual e
coletivamente. As linhas 08,09, 10 e 11lexp8em que para ela, a area de lingua deve
planejar em conjunto, fato que néo ocorre e que é evidenciado por P2 ao deixar claro
gue planeja sozinha, e ndo em conjunto (P1l: Veja / trés professores de Lingua
Portuguesa juntos, planejando / a idéia que ela tem ja vou deixar de ter aquele
trabalho / entendeu / de elaborar. P2: Eu tenho meu caderno de planejamento / por

gue eu acho absurdo ndo planejar).

Esses dados confirmam os resultados do estudo de Rojo (2001) sobre a
guestdo do planejamento, cuja principal constatacao é a ndo existéncia ou realizacado
do planejamento pelo corpo docente das escolas pesquisadas.

Essa reflexdo sobre a necessidade e os percalcos do planejamento na escola
avanca nas reunides seguintes, através de discussfes acerca dessa condigdo
imprescindivel para o desenvolvimento profissional da qualidade das préticas de
ensino da disciplina das areas de conhecimento.

Essa visdo é manifestada pelas professoras quando comecam a pensar em
possibilidades ou alternativas de amenizar tal problema revelado no inicio da
discussdo. Trata-se de um problema enfrentado por elas, partiihado com as
pesquisadoras, que ja vinham planejando h& algum tempo com elas. Agora comegam
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a pensar e a verbalizar algumas possiveis solu¢fes para o problema enfocado, tais
como: i) um nimero minimo de professores de uma mesma area, no caso, de Lingua
Portuguesa; ii) as experiéncias de planejamento ja realizadas iii) a facilidade que iriam
encontrar até mesmo quanto as idéias trabalhadas em sala, quando elas resultam de
varias pessoas reunidas.

Uma outra possibilidade de estimulag&o para o acontecimento do planejamento
na escola deu-se a partir do depoimento de P,1que havia participado de um curso
sobre o planejamento numa instituicdo de ensino superior. O depoimento a seguir, em
relagdo a experiéncia, ilustra o reconhecimento pela docente dos processos de
construcao dos saberes tedéricos e pedagogicos, em equipe, para o desenvolvimento
profissional do professor:

Exemplo 9: Reunido de planejamento SAEB

01 P1: Olhe, eu participei daquele PROLICEN, |4 eu achei que foi a primeira vez que

02tinha participado de um ... de um projeto como aquele, eu achei muito interessante. O

03professor precisa de acompanhamento pedagégico, & no PROLICEN foi passo a

04passo: montagem da sequéncia didatica, aplicacdo, as consequéncias, uma idéia-

O5base, uma discussdo... que é coisas que é visto na escola, na pratica acontecem

06aonde? No planejamento. Planeja-se, observa-se seu desenvolvimento em reunides.

Neste depoimento, a professora reconhece o papel do planejamento coletivo
para o desenvolvimento de outras competéncias, como a auto reflexao e a auto critica,
distanciando-se de sua pratica para, critica-la, descrevendo, para o grupo, tanto as
experiéncias positivas quanto as negativas. Essa troca de saberes experienciados
pelos professores, assumindo a atitude tanto de pesquisador quanto de professor,
passa a facilitar a identificagdo pelos professores dos problemas, para assim, elenca-
los e tentar resolvé-los. Esse depoimento revela que é com a pratica que se aprende,
pois é a partir dela que os saberes se manifestam e estdo em constante mutabilidade

(SIGNORINI, 2007).
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4.1.2 Na atuacéo em sala de aula
Na atuacdo em sala de aula, etapa interativa professora-alunos, manifestam-se
de forma saliente, o saber disciplinar, influenciado por sua formacdo académica, e o
saber experiencial, influenciado pelo tempo da pratica de sala de aula. A conjuncao
desses saberes reuniu elementos constituinte das categorias a) ensino explicito, que
envolve a configuracdo do ensino da matéria propriamente dita, somente realizavel na
sala de aula, e b) a quantidade de instrucdo, categoria ligada ao tempo de

aprendizagem.

a) O Ensino explicito

A observacdo dos dados desta pesquisa permitiu constatar que as
subcategorias apresentadas com maior evidéncia, na explicitacdo do conteudo, foram:
i) 0s conceitos integradores e ii) 0 sequenciamento e a redundancia e iii) a explicacao

dos objetivos e do trabalho a ser realizado, conforme descri¢do a seguir:

i) A integracdo de conceitos e o sequenciamento /redundancia dos

conteudos

Entende-se por conceito integrador aquele conceito que estabelece tracos
entre 0S novos conceitos e as aprendizagens anteriores. No exemplo a seguir, a
docente insere a definicAo do novo termo inferéncia, a partir de conhecimentos
anteriores dos alunos, para que sejam assimilados de maneira adequada, tendo em

vista tornar a aprendizagem significativa:
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Exemplo 10: Aula referente ao texto Canguru (Anexo 2)

01P1: Quando o aluno me pergunta: “Professora, o que & inferir?”, né? E / o
02conhecimento de determinadas palavras em um texto vai nos levar ao
03desconhecimento, vai nos levar muitas vezes ao erro, né? A palavra-chave
da 04questao ai/ o problema seria reconhecer o que é do texto, ora se na letra
“‘E” 05tem “os nativos desconheciam o significado de canguru”, isto esta
patente no 06texto, ja ta escrito isso, vocé ndo precisava inferir, deduzir/ séo
pistas textuais 07que me levam a deducéo / a inferéncia/ a resposta/ eu tenho
as alternativas 08aqui na mao, né? E a letra “E” € a mais patente, sé que eu
nao preciso inferir 09nada para achar essa letra “E”. “Os nativos desconheciam
o significado de 10canguru”, eu acho que se vocés soubessem na questdo o
gue é inferir, ndo llerrariam a questdo, por que se é para inferir ndo vai estar

|4 patente, mas vai ter 12pistas textuais que vao me levar a essa resposta.

A integracdo do conceito inferéncia ocorre no momento em que a docente
simula a davida, através de uma pergunta retérica, acerca do significado do termo por
aluno, presente na linha 01 (Quando o aluno me pergunta: “Professora, o que é
inferir?”), e, em seguida, explica de maneira que o seu aluno compreenda partindo de
seus conhecimentos anteriores (E / o conhecimento de determinadas palavras em um

texto vai nos levar ao desconhecimento, vai nos levar muitas vezes ao erro).

Essa explicacdo ¢é feita a partir de varias retomadas sinonimicas,
sequienciadas e repetidas, de maneira que o aluno que ndo compreendeu a primeira
definicho compreenda a seguinte, ou as seguintes. Percebe-se que a primeira
definicdo, presente nas linhas 01 -02, é de cunho mais detalhado (E / o conhecimento
de determinadas palavras em um texto vai nos levar ao desconhecimento, vai nos

levar muitas vezes ao erro); a segunda explicagdo, nas linhas 03 -04, segue um estilo
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mais sintético (A palavra-chave da questdo), e a terceira, nas linhas 04, 05 e 06 (ora
se na letra “E” tem “os nativos desconheciam o significado de canguru”, isto esta
patente no texto, ja ta escrito isso, vocé nao precisava inferir, deduzir/), se apresenta
com um estilo de exemplificacdo direta a partir das alternativas apresentadas na
guestao.

Essa explicagdo continua nas linhas 06-07, sé que com o retorno ao primeiro
estilo, detalhado (séo pistas textuais que me levam a deducdo / a inferéncia/ a
resposta/ eu tenho as alternativas aqui na mao, né?). Essas retomadas de explicacdes
do termo inferéncia séo feitas, portanto, por meio de seqiienciamento e redundancia.

E possivel perceber, a partir da selecdo do exemplo 10 e da presenca quase
gue simultdnea de duas subcategorias, que o modelo de Gauthier ndo determina
limites entre as categorias e as subcategorias, podendo ocorrer num mesmo
momento, uma se sobrepondo a outra.

O exemplo seguinte trata também da integracdo de conceitos, a partir da
relacéo interdisciplinar do conteddo visto pela docente e pela disciplina de Historia.
Nesse sentido, sdo ampliados conceitos, a partir do saber experiencial evocado pela
docente, como forma de contribuicdo e otimizacdo de um mesmo conteudo, didatizado

de maneiras distintas para a turma:

Exemplo 11 Aula referente as questfes 3 e 4 do Enem-2007 (Anexo 5)

P1: Atencdo! Chamem a atencéo para os professores de Histéria para a década de

trinta!

O exempilo ilustra dentro do ensino explicito, a interdisciplinaridade, integracéo
de um mesmo conceito apresentado de distintas maneiras por disciplinas diferentes: a
compreensdo de obras de autores pertencentes ao Pré Modernismo é mais facilmente

efetivada a partir da referéncia ao momento historico: a percepcdo das informacgdes
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historicas possibilita uma melhor compreensdo da leitura de determinados textos
referentes a essa época, tais como, Vidas Secas, de Graciliano Ramos.

Outra subcategoria da explicacdo, bastante recorrente nos dados, esta
relacionada com a explicitagdo pela professora dos objetivos e do trabalho a ser

realizado, conforme demonstracdo a seguir.

1)) A explicacdo dos objetivos

A explicacdo dos objetivos constitui uma forma de explicitacdo do conteldo,
das tarefas a serem realizadas, acompanhadas de exemplos praticos, antes mesmo
de determinar o inicio do trabalho, como forma de reorientar a atencdo do aluno.
Trata-se de uma forma de gerenciamento que marca também o saber experiencial do
professor. No exemplo 12, a docente manifesta, de forma saliente, o uso dessa forma
de gerenciar os conteudos da aula, reorientar a atencdo do aluno, a partir da interacéo
entre o material do exame em estudo, a contribuicdo de sua formacédo académica e a

préatica de leitura literaria:

Exemplo 12: Aula do texto Retrato (Anexo 4)

01 P1: Vamos la gente, a discussdo do texto. Quem gosta de leitura Clarice

02Lispector também € lindo / mostra o nosso interior, a mulher.
03 A3: Aqui também mostra o feminino.

04 P1: Quem nunca leu Clarice, leiam “A hora da estrela” & um livro fininho,
bom, 05vocé vai reconhecer a autora, entdo vocés / quando terminarmos,

facam um O6paralelo, desse material do “Prova Brasil”, a gente vai trabalhar,
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né? Os 07modernistas de quarenta e cinco / a segunda fase/ entdo ndés vamos

trabalhar 08Clarice Lispector, ela ta bem préximo / vocés vao gostar, né.

A docente inicia a resolucdo da questéo, expondo um dos objetivos da aula: a
discussdo do texto lido, o poema Retrato de Cecilia Meireles, (Vamos la gente, a
discussdo do texto — linha 01), e o faz a partir de sua experiéncia de leitora,
estimulando e ampliando a leitura literaria de outra autora brasileira, que também
apresenta caracteristicas préoximas de Cecilia Meireles, na tentativa de aproxima-las
dos alunos (Quem gosta de leitura Clarice Lispector também é lindo- linhas 01-02),
com indica¢des das caracteristicas recorrentes da autora (/mostra 0 nosso interior, a
mulher.- linha 02).

Para ampliar o estudo da autora, a docente ainda cita um livro (Quem nunca
leu Clarice, leiam “A hora da estrela” é um livro fininho, bom, vocé vai reconhecer a
autora, - linhas 04-05) e relaciona a discussdo do poema presente no material com o
livro sugerido e com o assunto visto durante o ano letivo (quando terminarmos, facam
um paralelo, desse material do “Prova Brasil”, a gente vai trabalhar, né? Os
modernistas de quarenta e cinco / a segunda fase/ entdo nds vamos trabalhar Clarice

Lispector, ela th bem préximo / vocés vao gostar, né. — da linha 05 a 08).

A juncdo do saber disciplinar com o saber experiencial se manifesta em
momentos de estudo do Enem. Tal unido contribui para a realizacdo efetiva de
trabalho preparatério para o referido exame. O exemplo a seguir revela este traco da
atuacdo da docente que contribui para a otimizagdo da aprendizagem e resulta na

construcao coletiva de conhecimentos:

Exemplo 13: Aula sobre as questfes 3 e 4 do Enem-2007

01 P1: Graciliano vai passar pra gente essa linguagem monossilabica...
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02 Eles comem, gente, no auge da.. da fome.. eles comem o papagaio, eles
comem o 03papagaio... a gente ta acostumado com o romantismo piegas, né, dos
norte- 0O4americanos..

05 A:  Que é arealidade, né, como deve ser, né.

06P1: E.

07A: A gente espera outro fim.

08P1: E a gente ta acostumado com o final feliz né... Entdo observem vocés tem
gue O9atentar pra essa politica da década de trinta... Entdo eu tenho uma época
politica 10de represséo... E tem Jose Américo de Almeida, Graciliano Ramos, e
aquele da 11Terceira Margem do Rio, Guimaraes Rosa...

12 Al1: Ja passou as obras?

13 A2: O Cordel tem que ir na universidade, quem quiser adquirir a Xerox € oito
reais.

14 P1: Eu ja separei as obras de cada grupo. Algumas obras da UE outras da UF.
Por 15que, passou do tempo dos vestibulares, a gente vai parar de ler ?

16 T:  N&o.

17 P1: Entdo vamos aqui na questdo... entenderam a historia da saga da familia de

18retirantes... € necessario ler viu gente.. € a questdo numero trés.

E possivel percebermos, nesta seqiiéncia, que ha discussbes que permeiam

diferentes interesses em relacdo ao objetivo da aula. Apresentam uma opinido por

parte da professora referente ao seu conhecimento académico sobre o autor

Graciliano Ramos (Graciliano vai passar pra gente essa linguagem monossilabica...

Eles comem, gente, no auge da.. da fome.. eles comem o papagaio, eles comem o

papagaio... a gente ta acostumado com o romantismo piegas, né, dos norte-

americanos.. da linha 01 a 04 ). Essa apresentacdo é aceita pelos alunos, que

7

interagem contribuindo (Que é a realidade, né, como deve ser, né.-linha 05), e
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acrescentando informacdes a respeito do assunto em questdo (A gente espera outro
fim. - linha 06).

Na sequéncia, a partir de uma observacdo da docente em relacdo aos autores
do pré-modernismo, um aluno (Al) inicia um comentario a respeito das obras do
vestibular (J&4 passou as obras?- linha 12), uma pergunta que envolvia um tema
correlato e tem sua resposta quando um segundo aluno (A2) responde a pergunta,
evidenciando uma troca de turno para toda a turma (O Cordel tem que ir na
universidade, quem quiser adquirir a Xerox € oito reais.)

Sendo de interesse comum a turma, o assunto das obras do vestibular passou
a ser o centro da discusséo, ndo sendo interferido pela docente, que, por dispor de
saber experiencial suficiente para deduzir que esse assunto agora passa a ser de
interesse da turma e ndo mais a discussédo sobre o modernismo brasileiro, apresenta
informacgbes a turma (Eu ja separei as obras de cada grupo. Algumas obras da UE
outras da UF. Por que, passou do tempo dos vestibulares, a gente vai parar de ler?/
N&o. — da linha 14 a 16), retornando normalmente ao assunto referente a obra de
Graciliano Ramos, Vidas Secas (Entdo vamos aqui ha questdo... entenderam a
historia da saga da familia de retirantes... é necessario ler viu gente.. é a questao
namero trés. — linhas 17 - 18).

A unido entre saber experiencial e saber disciplinar, neste exemplo, foi
providencial para que o conteldo em estudo e o objetivo da aula retornassem como
temas principais.

O saber experiencial da docente também envolve o estabelecimento de
instrucdes durante a aula. A seguir, os exemplos se referirdo a essa categoria do
modelo de Gauthier.

b) A instrug&o disciplinar
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A quantidade de instrucdo estd relacionada com o tempo de
aprendizagem.Trata-se do tempo concedido, uma variavel que significa a quantidade
de tempo de ensino disponivel para que os alunos trabalhem nas tarefas. O exemplo

14 revela como esse tempo € configurado pela docente:

Exemplo 14: Aula referente ao texto Canguru (Anexo 2)

01 P1:Entdo esse momento foi o que eu pedi na aula passada, quem faltou eu
02disse: “Gente, no primeiro momento, quando vocé pegar essas questdes, né,
03n6s vamos responder duas a cada encontro”, entdo, vocés, LA no primeiro
04momento ndo me perguntem nada / vamos fazer de conta que € s6 vocé e a
05questédo, ndo é? Vamos TREINAR para esses simulados, esses vestibulares,
0O6essas provas todas/ depois hd o momento da correcdo, ai sim, a gente vai
O7discutir e ver o que errou, € ai onde vocé vai tirar, avaliar, vai ver o que lhe

falta O8para compreender, né?

A instrucdo dada pela docente revela-se como uma instrucdo geral para o
curso como um todo (“Gente, no primeiro momento, quando vocé pegar essas
questdes, né, nés vamos responder duas a cada encontro”, entdo, VOCEs, LA no
primeiro momento ndo me perguntem nada / vamos fazer de conta que é sé vocé e a
guestao, ndo é? Da linha 02 a 05).

Como tal instrucdo ja havia sido discutida e devidamente preparada na reunido
de planejamento, e em aulas anteriores, a docente soube exatamente como agir.
Enquanto ndo passa para o segundo momento, de confirmagdo das respostas da
turma, a docente ndo inicia a corre¢éo, de forma que a turma comece a respeitar cada

momento ou tempo em que foi organizada a aula.
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4.1.3 No retorno as reunides de planejamento: a reflexividade

Nesta pesquisa, a reflexividade diz respeito as avaliacdes das docentes, por
ocasido do retorno as reuniées de planejamento: seus comentarios e as reacdes em
relacdo a aula ministrada sobre o material dos exames.

A experiéncia na area de gestdo administrativa de uma das professoras
possibilitou uma discussdo acerca de assuntos que dizem respeito ao que Borges
denominou de saberes das finalidades educativas, que compete a responsabilidade do
professor em esclarecer aos alunos nog¢des que ndo necessariamente estao prescritas
em programas, mas que ja podem ser percebidas em alguns documentos de ensino
(PCNs, por exemplo), tais como a importancia da escola, o papel do professor dentro
da escola, consciéncia do seu papel frente a clientela, ou seja, no¢cbes que estdo
bastante relacionadas as crencgas e a visdes de mundo do docente. O exemplo 15 a
seguir evidencia claramente essa pratica de estimulo a participacdo do aluno em
concursos promovidos pelo MEC, a partir da referéncia ao IDEB®, bem como aos
comentérios da recepc¢do da turma em relagdo ao contetdo previamente estudado no

planejamento:

Exemplo 15: Reunido de planejamento SAEB

01 P 1: Como foi a aplicacéo, primeiro momento?

02 P 2: Foi bom.

03 P 1: FOI? 3° ano?

04 P 2: Também.

05 P 1: Como foi a recepcgéo deles?

06 P 2: Primeiro, aqui da todo o incentivo, o estimulo, mas eu estimulei.

07 P 1: Eles gostaram! E queriam continuar.

® indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica.
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08 P 2: E /e | el expliquei todinha a questdo de/ do/ fui falar do IDEB, a
realidade, 09né? A questdo como estd, tal. E ai / e ai / para /que a gente quer
um resultado 10melhor esse ano.

11Pe 1: Eles sabiam do resultado do IDEB?

12 P 2: SABIAM, né?

13 P 1: NAO

14 P 2: Sabiam, trés ponto dois / trés ponto dois.

Neste exemplo, registra-se um momento em que as professoras discutem o
gue ocorreu em sala de aula, apés a discussao realizada na primeira reunido de
planejamento: € um momento de socializacdo da experiéncia entre elas, (P1: Como foi
a aplicacéo, primeiro momento? P 2: Foi bom.- linhas 01-02)um momento de dialogos
sistematicos de questBes cotidianas, problemas, dificuldades na sala de aula e
estudos em torno de alguns eixos, a partir dos dialogos entre os sujeitos, fortalecendo-
se como pessoas e como profissionais (PIMENTA, 2002).

Nesse trecho, ha a presenca da avaliagdo das docentes da aula ministrada no
momento anterior, composta de depoimentos das docentes em relagcéo a recepc¢ao da
turma apdés o primeiro contato (P2: Primeiro, aqui da todo o incentivo, o estimulo, mas
eu estimulei. P 1: Eles gostaram! E queriam continuar.- linhas 06-07 ).

Com a continuidade dos planejamentos e a préatica constante da leitura das
guestdes, as docentes comecaram a refletir de maneira mais significativa em relacéo

ao material de estudo:

Exemplo 16: Reunido de planejamento referente a questao produzida por P 2

da Tira (Anexo 3)

01 P1l: Também, MAS, eu acho interessante deixa-la, por que muitas
alternativas 02que a gente vé por ai, e que a gente mesmo constréi, que a

gente pega, tem 03esse tipo de questdo, sdo proximas, mas, uma € a
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verdadeira. O mais 04aproximado, pra mim, é conveniéncia. E, pela inferéncia
talvez eles marquem a O5letra A. Mas € bom a gente mostrar um bom exemplo

de resposta.
06 Pe2: Com certeza

O exemplo 16 mostra a evolugdo da P1 na andlise do material em estudo, a
partir de um olhar mais critico em relacdo a recepcdo da turma quanto as questdes
produzidas por P2 (Mas é bom a gente mostrar um bom exemplo de resposta.- linha

05).

Ao analisar as alternativas de P 2, P 1 reage a favor de que as alternativas
sejam trabalhadas em sala,dizendo serem interessantes (Também, MAS, eu acho
interessante deixa-la — linha 01). Em seguida, revela que sado alternativas aproximadas
(tem esse tipo de questdo, sdo préximas, mas, uma € a verdadeira. O mais
aproximado, pra mim, é conveniéncia- linhas 03-04) na sequéncia, pensa na reacao
dos alunos (E , pela inferéncia talvez eles marquem a letra A- linhas 04-05). Admite a
possibilidade da ambigtidade entre elas. Por fim, decide que a melhor saida € um bom
exemplo de resposta (Mas é bom a gente mostrar um bom exemplo de resposta. —

linha 05).

A observacéo e a aplicacdo do conjunto de categorias referentes a gestdo da
matéria revelam que para o docente realiza-la com eficacia, necessita de dominio do
conteudo, adquirido a partir de sua formagéo inicial e continuada, aliada a pratica do
planejamento coletivo, que favorece o recurso equilibrado dos saberes do campo

disciplinar e dos saberes experienciais.

A secdo seguinte esta constituida da analise das categorias mais recorrentes

na gestéo de sala de aula pela docente pesquisada.
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4.2 A gestdo da classe pela professora

4.2.1 No planejamento das regras e dos procedimentos

Nessa etapa, 0 planejamento se traduz como uma espécie de agendamento do
professor do que ir4 realizar durante a aula. Esse agendamento feito no inicio da aula,
em interacdo com a turma, representa também uma espécie de contrato didatico, com
0 qual os alunos se familiarizam no decorrer da aula. Nos dados da sala de aula
pesquisada, sdo mais recorrentes o planejamento das regras e dos procedimentos,
gue passamos a descrever a seguir.

Trata-se do conjunto de deveres e direitos dos alunos e da professora, em
termos de comportamento, que sdo ou devem ser explicados sistematicamente, e que
se referem a organizacdo d aula. No caso desta pesquisa esses detalhes foram
definidos nos momentos das reunibes de planejamento, quando as pesquisadoras
tentavam padronizar as aulas preparatdrias para os exames oficiais em dois
momentos: no primeiro momento, o aluno leria a questdo e a responderia
individualmente para, no segundo momento, a docente mediar a escolha feita pela

turma, e dessa forma orientar os caminhos pelos quais 0s alunos deveriam seguir.

O exemplo seguinte revela 0 momento em que a professora, fazendo uso de
sua autoridade e de seu estilo particular de mediar uma aula, delimita os momentos e
estipula regras e procedimentos, que serdo seguidos durante a aula, e como os alunos

e ela deveréo agir em relagcdo a esses momentos, na tentativa de manter a ordem:

Exemplo 17: Aula referente ao texto Canguru (Anexo 2)

01 P1: Por enquanto/ por enquanto deixe as duvidas / por que no momento
como 02esse vocé vai focar consigo, s6 com vocé [incompreensivel] / entdo
nesse 03momento eu gostaria de focar/ no final do processo eu ndo vou dar o
gabarito, 04né? A gente ndo / a gente ndo vai discutir as questfes, né? Ai nos
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vamos ver 05por qué desse conhecimento de determinados termos, se o
desconhecimento 06desse termo vai afetar na compreensdo das respostas,
né? A leitura / entdo 07nesse momento [incompreensivel] Entdo esse momento
foi 0 que eu pedi na 08aula passada, quem faltou eu disse: “Gente, no primeiro
momento, quando vocé 09pegar essas questdes, né, nds vamos responder
duas a cada encontro”, entdo, 10vocés, LA no primeiro momento ndo me
perguntem nada / vamos fazer de conta 11que € s vocé e a questdo, ndo é?
Vamos TREINAR para esses simulados, 12esses vestibulares, essas provas
todas/ depois ha o momento da corregédo, ai 13sim, a gente vai discutir e ver o
que errou, € ai onde vocé vai tirar, avaliar, vai 14ver o que lhe falta para

compreender, né?

Esta etapa inicial da gestdo da classe mostra que a professora seguiu com
seguranca o que ficou acertado na sessdo de planejamento pelo grupo, e o inicia o
planejamento da aula(“Gente, no primeiro momento, quando vocé pegar essas
questdes, né, nés vamos responder duas a cada encontro”- linhas 08-09 ; depois ha o
momento da correcdo, ai sim, a gente vai discutir e ver o que errou- linhas 12-13).

O fato de a professora ter guiado a aula, a partir do que foi acertado em
reunido de planejamento, ressalta o saber da orientacdo disciplinar, enfatizado por
Borges e a aplicacdo das regras e dos procedimentos, enfatizado por Gauthier, no
gual o professor segue, de maneira didatizada, reconstruida, detalhes que foram
discutidos e acertados no momento do planejamento e que séo aplicados, de fato, no
momento da atuagéo de sala de aula.

Trata-se de um saber que envolve mais do que conhecimentos de dominio da
matéria, ressalta um elemento potencializador no processo de edificagdo dos saberes,
pois se revela fortemente presente nas experiéncias com o oficio docente. De acordo
com esse saber, o professor vai determinando regras e posturas de sua propria

atuacao profissional e de como encara e se identifica com a disciplina ensinada.
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A presenga da gestdo de classe remete a todos os enunciados que dizem
respeito a introducdo e a manutencdo de uma ordem na sala de aula, a fim de
favorecer a aprendizagem; a utilizacdo de varios saberes depende da experiéncia
didatica da docente que, estrategicamente, “cerca” a turma com informagdes no inicio
da aula para que os objetivos fiquem claros desde o inicio evitando maior dispersao ou
desordem da turma durante a aula.

Enfim, os dados comprovam que a introducdo de uma aula precisa ser definida
com saberes que indiguem a ordem, que norteardo e facilitardo a sequéncia da aula,

no momento do desenvolvimento, ou da etapa interativa.

4.2.2 No gerenciamento da interagao

Nesta etapa da gestdo da classe, encontram-se presentes nos dados, de forma
saliente, a aplicacdo das regras e dos procedimentos, bem como a supervisao ativa,

gue serdo discutidas a seguir.

a) Aplicacdo das regras e dos procedimentos

Essa denominacdo remete ao gerenciamento, pelo docente, dos direitos e
deveres que devem existir na classe. Nessa categoria estdo inseridos trés principios
basicos: a simplicidade; a familiaridade e a rotinizacdo. A utilizacdo de tais principios
com os alunos torna-os familiarizados com as atividades regulares e com o andamento
da aula do professor. O exemplo a seguir revela tal gerenciamento pela docente em

relacdo ao que devera ser realizado na aula:

Exemplo 18: Resolucdo das questdes da prova ENEM 2007

((Conversas paralelas))
P1: A gente j& pode comecar gente?

T: ... ((pausa))
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Percebe-se neste trecho que o gerenciamento de aplicagcdo das regras se
efetiva, a partir de uma adverténcia da docente em relacdo as conversas paralelas da
turma, fato habitual nas aulas observadas, que reflete diretamente sua experiéncia
profissional.

Nesse sentido, a pergunta dirigida a turma, diferentemente da pergunta retérica
no momento da gestao da matéria (A gente ja pode comecar?), reflete a utilizacdo do
gue Doyle denominou de manutencao de um ambiente ordenado, favoravel tanto ao
ensino quanto a aprendizagem, tornando assim os alunos familiarizados com as
atividades regulares e com o andamento da aula.

O gerenciamento de aplicacdo das regras é bastante recorrente nas aulas de
P1. Os trechos seguintes revelam, mais uma vez, a necessidade da docente em
explicitar incessantemente, a partir da rotinizagdo, como a turma deve agir durante as
aulas preparatorias.

Os exemplos 19, 20 e 21, todos referentes a mesma aula, apresentam

incessantemente a aplicacdo dessa regra, um dever do aluno, que s6 passara a ter

direitos a respostas no momento em que cumprir tal dever.

Exemplo 19 Aula referente ao texto Canguru e Retrato (Anexos 2 e 4)

01 “Gente, no primeiro momento, quando vocé pegar essas questdes, né, nos
02vamos responder duas a cada encontro”’, entdo, vocés, LA no primeiro
momento 03ndo me perguntem nada / vamos fazer de conta que é s6 vocé e a
guestdo, ndo 04é? Vamos TREINAR para esses simulados, esses vestibulares,

essas provas 05todas/ depois hd o0 momento da correcdo, ai sim, a gente vai
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discutir e ver o 06que errou, é ai onde vocé vai tirar, avaliar, vai ver o que lhe

falta para 07compreender, né?

Exemplo 20 Aula referente ao texto Canguru e Retrato
01P1: Vamos as respostas diretas, né? Pra avaliar o que errou. Resposta

correta 02seria a letra?

Exemplo 21 Aula referente ao texto Canguru

P1: Vamos agora a discussdo, primeiro a pergunta, né, pra que haja aquele/
“‘quem acertou?”, “quem errou?”, tal, e agora saber o porqué do erro. Vamos ao

texto, discutir no texto.

Exemplo 22 Aula referente a resolucdo das questdes 3 e 4 do Enem-2007

01P1 : A gente faz a primeira .. ai a gente da uma paradinha pra vocé/ analisar
as 02outras... Lembre-se que vocé sé tem cinco horas pra resolver essa prova.
03VAMOS LA. Ent&o essas questdes trés e quatro, né. Elas diz respeito & obra
ne, 04de Graciliano Ramos,Vidas Secas, né isso, e vamos primeiramente, a

resposta 05correta... resposta correta letra..

A repeticdo da docente em informar a turma que primeiramente se faz a

guestdo individualmente para, em seguida, discuti-las, torna-se um procedimento

rotineiro que passa a ser regra para o andamento da aula preparatéria.

Outros casos de regras e procedimentos de gestdo de classe ocorrem no

momento de interacdo, na presenca de turnos entre a docente e a turma, acerca do

conteldo. Ou seja, dentro da gestdo da matéria pode haver gestao de classe:

Exemplo 23: Aula referente ao texto Canguru (Anexo 2)
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01 P1: Quem |lé a questdo? ((Leitura da questéo realizada por uma aluna.))

02 P1: Letra correta é a letra?

03 T: “A”, “B”, “E"

04 P1: Resposta correta, letra “E”. Olha o ACHISMO. Mais opinido do que ACHO,
05TAMBEM ACHO, né? La no texto, “também acho”, olha, ai ele cita l4: “Quando
06comuniquei a descoberta a Paulo Ronai, né, e grande amigo de Aurélio
Buarque, 07Paulo gostou de saber...mas acrescentou... também acho” também

acho, ta ai, 086bvio que é essa.

Neste exemplo, apesar de a professora sentir necessidade de interagir com a
turma, para confirmar o nivel de conhecimento dos alunos da mesma em relagéo as
guestbes a serem respondidas na discussdo com a turma acerca das respostas
escolhidas, ela faz questao de enfatizar que a correta é a por ela determinada, ndao
havendo possibilidade de outra alternativa (P1: Letra correta ¢é a letra? T: “A”, “B”, “E”!

“®

P1: Resposta correta, letra “E”.). Esse procedimento pode ser explicado tanto pela
natureza das questdes, de multipla escolha, quanto pela posicdo assumida por quem
rege a aula. No ambiente da sala de aula, o discurso do docente sempre tera
superioridade em relacao aos discursos dos alunos (TARDIF, 2005).

Ainda neste exemplo, a manutencdo da ordem, evidenciada pela gestao dos
turnos acontece com a inicial confuséo de escolhas pelos alunos, estratégia de ensino
e aprendizagem definida ainda no planejamento. Esta sequéncia ilustra o padrao IRA
de ensino: professor pergunta, aluno responde, professor avalia (Resposta correta é a
letra? T: A, B, E! P1: Resposta correta, letra E — linhas 02,03 e 04).

A situagdo também se torna imprevisivel para a docente, que comega a
ordena-la a medida que diz a resposta correta e, aos poucos, desmistifica os erros

presentes nas demais questdes. A necessidade de manter a ordem na sala sera uma

constante nas interagfes. Isso se justifica quando a docente faz uso de enunciados
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para garantir o saber através do ensino explicito: a altura da voz (ACHISMO), a
insisténcia em repetir expressfes (também acho) e algumas marcas na oralidade que
indicam um discurso autoritario (t& ai, 6bvio que € essa).

No entanto, hd& momentos nessa interagdo, em que a docente e a turma
convergem em opinides, fazendo com que o embate entre adverséarios torne-se uma
discussdo harmoénica e produtiva. Elementos como a interacdo em sala de aula e a
garantia da aprendizagem estdo ligadas a construcdo coletiva de saberes, pelos
alunos e pela docente.

b) A superviséo ativa do trabalho realizado

A supervisdo ativa do trabalho realizado compreende habilidades de gestao
utilizadas pelos docentes que maximizam o empenho dos alunos em suas tarefas.
Dentre as tarefas envolvidas nessa categoria, destacam-se a vigilancia e a habilidade
gue o docente adquire ao ministrar aulas de maneira a manter a atencdo dos alunos.

Nos dados gerados na sala de aula, essa supervisdo pode se comportar a
partir de perguntas que estimulem a atencdo dos alunos para o interesse da aula,

conforme ilustra o0 exemplo a seguir:

Exemplo 24 Aula referente ao texto Retrato (Anexo 4)

P1: Quem Ié a questao?

Ao gquestionar a turma, a docente atrai a atencéo do aluno para o conteudo e,
ao mesmo tempo, maximiza o empenho da turma em relacdo a tarefa exigida.

Uma outra forma de que a docente se utiliza para supervisionar ativamente a
turma, de maneira a conseguir toda a sua atencdo para a aula, diz respeito ao pedido

de siléncio em publico. O exemplo 25 revela momento em que a professora, em voz
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alta, chama a atencéo da turma, pedindo o siléncio para conversas que nao dizem

respeito a aula:

Exemplo 25: Aula referente a resolucéo de questfes do texto Anedotinhas (Anexo

6)

P 1:GENTE, VAMOS FAZER SILENCIO, POR FAVOR!!

O pedido de siléncio exige de toda a turma, incluindo os alunos que estdo com
a atencdo voltada para a aula, um esforco maximo para se concentrarem na aula.
Dessa maneira, a professora interage harmonicamente em favor do interesse dos
alunos, e desarmonicamente para o interesse da aula, por alguns momentos, por meio
do saber experiencial, para, em seguida, retornar a interagdo harmonica da aula com a

atencao de toda a turma.

Uma terceira forma de supervisao ativa, observada na atuacdo da docente, diz
respeito ao pedido de atencdo em relacdo a observacdes que se ligam, de alguma
forma, ao que esta sendo explicado. No exemplo 26, a docente chama a atencédo da

turma para a relacéo do contetido explicado com o conteddo visto em outra disciplina:

Exemplo 26:Aula referente a resolucdo de questbes da prova ENEM 2007

P1: Atencdo! Chamem a atencéo para os professores de Histéria para a década de

trinta!

O saber experiencial, neste exemplo, é bastante evidente no momento em que
a professora relaciona interdisciplinarmente um mesmo assunto e que podem dialogar,

contribuindo assim para o ensino- aprendizagem da turma.

96



Ressalta-se que a etapa pos ativa da gestdo da classe nao ocorre nos dados

pesquisados devido a situagdo de ensino ser bastante especifica, de estudo, e

preparacdo para os exames oficiais.
4.2.3 Na etapa p0s ativa

Nessa dissertacdo, ndo se registrou a presenca de categorias relativas ao
comportamento da turma ou de alunos em especifico por parte da docente, uma vez
gue essa situacdo de ensino era especifica da escola: um estudo preparatério para 0s
exames de avaliacdo nacional.

Diante da exposicdo de como se configuram, nesta pesquisa, as categorias
gestdes de matéria e de classe, e sua relacdo com os saberes docentes, seguem as
consideracdes finais acerca deste estudo, no sentido de responder a segunda questéo

de pesquisa.

CONSIDERACOES FINAIS

Da andlise dos dados apresentados nesta dissertacdo, alguns pontos séo
relevantes para as considerag0es finais, tendo em vista as perguntas de pesquisa. Em

relacdo as concepcgdes de leitura subjacentes aos materiais e provas dos sistemas
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avaliativos nacionais, constatam-se que a) o SAEB segue uma perspectiva Cognitiva
de leitura com questdes inspiradas em nog¢des da Psicologia Cognitiva, como é o caso
da nocédo do termo inferéncia, presente nos descritores 3 e 4 (tépico 1). Também
permeia pelo material SAEB, a Linguistica Textual, com as nocdes de Coesao e
Coeréncia (tépico 1V), a perspectiva discursivo-enunciativa (topicos I, lll e V) e a
Sociolinguistica Interacional, presente no descritor 13 (t6pico VI), b) Em relacdo ao
ENEM, a andalise demonstra que predomina a concepg¢ao cognitivista de leitura,
orientada para os principios da Intertextualidade e da Contextualiza¢@o e os conceitos
de habilidades e competéncias. No que diz respeito a formulacdo das questdes,
apesar de serem de um mesmo formato (multipla escolha), se apresentam
diversificadas num e noutro instrumento: no SAEB, foram verificadas apenas o subtipo
de questdo de afirmacdo incompleta, no ENEM, dos subtipos teorizados, dois foram
verificados, o de afirmacao incompleta e o de resposta multipla. Um terceiro caso de
tipo de questdo no ENEM encontrado foi quanto a natureza do objeto multimodal de
leitura; a frequente utilizacdo de elementos com recursos visuais para a compreensao
de leitura, uma observacédo bastante original no que concerne a questdes de multipla
escolha em exames nacionais de avaliacao.

Quanto aos saberes docentes manifestados, na gestdo da matéria sao
relevantes as seguintes constatacfes: a presenca, dentro da etapa pré ativa, na
categoria planejamento dos objetivos, do saber de referéncia de campo disciplinar,
presente no material discutido; no planejamento das estratégias de ensino revelou-se
0 saber experiencial de didatizacdo da linguagem mais técnica do material para uma
mais proxima do aluno pela docente e a constatacdo da inexisténcia na escola da
pratica de formulagcdo e reformulagdo, pratica que passou a ser trabalhada nas
reunifes de planejamento. Uma nova constatacdo com relacéo aos saberes da gestédo

da matéria diz respeito ao que considerou-se neta pesquisa como o reconhecimento
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do papel do planejamento e a auséncia dessa pratica na escola , fato que constata ser
o planejamento uma pratica esquecida, fato constante entre as docentes.

Na etapa de atuacdo em sala de aula, as categorias levantadas foram o ensino
explicito e suas subcategorias A integracdo de conceitos e a redundancia dos
conteudos, na qual se evidenciou a unido entre os saberes disciplinar e experiencial,
guanto a inser¢do de novos conceitos associados a conceitos antigos, e a explicagado
dos objetivos, na qual inserem-se contribuicbes pela docente, do saber de formacéo
académica de pratica de leitura literaria. A segunda categoria utilizada nesta etapa é a
instrucao disciplinar, categoria, nesta dissertacdo, reformulada, para retirar possiveis
ambiguidades quanto a sua definicdo com relacdo a categoria explicacdo dos
objetivos. Na Ultima etapa dessa gestao, constatou-se a categoria da reflexividade, ou
das avaliacGes docentes.

Na gestdo da classe, o saber experiencial € o mais evocado. A categoria
evidente na primeira etapa foi a do planejamento das regras e dos procedimentos; ja
na etapa de gerenciamento da interacdo foram evidenciadas a aplicacdo das regras e
dos procedimentos e a supervisdo ativa do trabalho realizado.

Aos saberes disciplinares e experienciais revelou-se uma importancia
estratégica quanto ao dominio do conteldo e da turma pela docente: a necessidade
de unir saberes da formacédo académica com os de formacéao profissional possibilitou,
na pesquisa, a constatacao de que o saber ndo € puro, mas sim, constituido de outros
saberes para ser efetivado e quando constituido, gera outros saberes. Esses
resultados comprovam mais uma vez a classica afirmagéo de Tardif (2002) de que o
saber deve estar em constante movimento, reinvengao.

Em relacdo ao modelo de andlise adotado, o estudo comprovou algumas
dificuldades no que diz respeito a classificagdo de algumas categorias, que, por se

apresentarem, quanto a definicdo, muito préximas: ndo ha limites entre quando uma
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termina e quando outra se inicia, como foi 0 caso, por exemplo, das categorias
presentes na gestdo da matéria explicacdo dos objetivos e do trabalho a ser realizado
e quantidade de instrucdo, categorias relativas a procedimentos de aprendizagem
dados pela docente e que foram reformuladas nesta pesquisa para retirar as
ambiguidades existentes em sua nomenclatura e fazendo ressaltar a clareza de suas
defini¢des.

Para uma melhor compreensao das diferencas entre tais categorias reviu-se a
nomenclatura dos termos e a reestruturou de maneira que tal limitacao fosse retirada e
a fluidez das categorias se reduzisse: ao invés da nomenclatura proposta por Gauthier
as categorias se caracterizaram como explicacdo dos objetivos, restringindo-o a tal
momento da aula, e o relacionando aos procedimentos mais especificos de
aprendizagem da relacdo professor/aluno, e instrucdo disciplinar, relativas aos

procedimentos mais gerais de respeito ao tempo da aula dados pela docente.
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ANEXO 1
I Programa de Organizagio Pedagogica da Escola (POPE)
Objetivos e Metas

SECRETARIA DA EDUCACAO E CULTURA
Geréncia Regional de Educacio e Cultura (32 Regido — Campina Grande)
ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO SEVERINO CABRAL

Rua: Joaquim Amorim Junior, S/N — Bodocong6 — CEP 58108-145
Campina Grande — Paraiba — Fone: 3333-2359 / 1724
e-mail: escscabral@yahoo.com.br
"' ‘Pecreto: 9.869 — D.O. 13/05/1983 — Resoluciio 156/157/2002
Cédigo do Inep — 2507215-3

Detalhamento dos Objetivos

Objetive I Meta I Acio I Responsivel
Promogdo de encontros | Maria Santana

Estabelecer uma Melhorar o quinzenais com vistas & | Gomes de Lemos

comunicagdo deseripenho da reunido do Conselho

efetiva, eficaz e equipe escolar. Escolar, elencando os

clara entre toda a \ principais pontos €

equipe escolar, para sugestdes por turno de

um melhor R funcionamento da

desempenho das. escola.

fungdes de cada Agdo IT Responsavel

segmento. Participacdo efetiva dos | Isracl
conselheiros nas Nascimento

reunides do Conselho Araujo
Escolar a fim de
socializa-las com o
corpo docente.
Acao III Responsavel
Realizagdo de Tereza Neumann
planejamentos por série
e por 4rea, viabilizando
o intercambio de
conhecimentos.

[’Meta II Agiio I Responsivel

Firmar uma Desenvolver

articulagio planejamentos Glaucia Savana

continua entre 0s bimestrais por drea de

segmentos da conhecimentos, para

escola. viabilizar a interagdo

' entre 0S turnos.

Agdo II Responsivel
Realizar uma reunido Rosemere
mensal com a Barbosa Leal

coordenagdo geral do
POPE, para avaliar a
execucdo do projeto
Agido III Responsivel
Elaborar um boletim Arlinda Queiroga
informativo trimestral. | da Cruz

106




ANEXO 1

Objetivos e Metas

desenvolvidas no
POPE.

Programa de organizagdo Pedagogica da Escola (POPE)

Objetivo 11
Sistematizar uma
pedagogia de
projetos que
viabilize um
processo ensino-
aprendizagem
eficaz, de modo que
articule atividades
curriculares
desenvolvidas na
escola.

Meta I
Ampliar os
projetos ja
existentes na
escola.

Acdo 1
Relacionamento dos
projetos de forma
interdisciplinar no
curriculo a ser
desenvolvido em sala
de aula.

Responsivel
Rita Maria

Acdo II

Realizagdo
planejamentos por série
e por 4rea viabilizando
intercAmbios de
conhecimentos.
Agido III

Realizagdo da
culminancia no final de
cada bimestre
retratando temas
especificos.

] Rmpbﬁvéli

Responsivel
Glaucia Savana

Adriana de S4
Costa

Meta IP
Melhorar a relagio
teoria/pratica.

Acio I

Planejamento de
viagens pedagogicas
visando oferecer novas
formas de
aprendizagem.

Responsavel
Aida Célia

Agdo 11
Desenvolvimento dos
trabalhos
interdisciplinares em
sala de aula, a partir do
tema explorado na
viagem.

Responsavel
Aida Célia de
Azevedo Costa

Acdo 11T

Exposigdes dos
resultados obtidos em
cada viagem, através de
fotos, relatérios, etc

Rosp;;léével
Nubia Maria
Araujo Brito
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ANEXO 1

Programa de Organizagiio Pedagogica (POPE)

Objetivo e agdo trabalhados na pesquisa

Objetive Il
Aprimorar o
desenvolvimento
académice dos
|alunos no proeesso,
ensino-
aprendizagem e
elevar o indice de
aprovagdo no

IDEB,

Meta I

Elevar de 80.5%
para 90% o indice
de aprovagdo na
diseiptina de
Portugués do 6° ao
9° and e 3° ano do
ensino médio.

Acio 1
Levantamento dos
diagnosticos através
de avaliagbes
bimestrais sobre as
dificuldades dos
alunos nas séries-
chave.

Responsavel
Adriana de Sa
Costa

reforgo escolar para
atender os alunos
com baixo
desempenho em
ortugués.

Responsavel
Adriana Cristina
Trajano Elias

Acdo 11T
Implantagdo de
monitoria com
alunos que tenham
desempenho
satisfatorio, a fim
de contribuir com
alunos de baixo
rendimento escolar.

Responsavel
Edison Fernando

Meta 1L
Aumentar o indice
de aprovagdo em
Matematica de
73;2% para 90%
nas séries
seguintes: 9° ano e
3° ano do ensino
médio.

Acdo I
Levantamento de
diagndsticos das
dificuldades dos
alunos em
Matemitica.

Responsavel
Gutemberg Campos
de Almeida

Agdo IT
Organizagdo de um
plano especial de
reforgo que atenda
os alunos com
baixo desempenho
das séries-chave.

Responsavel
Lindalva Henrique
Rocha

Acdo III
Elaboragdo de um
programa bimestral
para as aulas de
reforgo junto com
os alunos
monitores.

Responsavel
Milton Ricardo
Gongalves
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ANEXO 2

Canguru

Todo mundo sabe (serd?) que canguru vem de uma lingua nativa australiana e
quer dizer “Eu ndo sei”. Segundo a lenda, o Capitdo Cook, explorador da Australia, ao
ver aquele estranho animal dando saltos de mais de dois metros de altura, perguntou
a um nativo como se chamava o dito. O nativo respondeu guugu yimidhirr, em lingua
local, Gan-guruu, “Eu nao sei’. Desconfiado que sou dessas divertidas origens,
pesquisei em alguns dicionarios etimoldgicos. Em nenhum dicionario se fala nisso. S6
no Aurélio, nossa pequena Biblia- numa outra versdo. Definicdo precisa encotnrei,
como quase sempre, em Partridge:

Kangaroo;wallaby

As palavras kanga e walla, significando saltar e pular, sdo acompanhadas
pelos prefixos r6o e by, dois sons aborigines da Austrdlia, significando quadrapedes.

Portanto, quadrapedes puladores e quadripedes saltadores.

Quando comuniquei a descoberta a Paulo ROnai, notavel linglista e grande
amigo de Aurélio Buarque de Hollanda, Paulo gostou de saber da origem “real” do
nome canguru. Mas acrescentou: “Que pena. A outra versdo é muito mais bonitinha”.
Também acho.

Millor Fernandes, 26/02/1999. In.

http://gravata.com/millor.

Pode-se inferir do texto que:
(A) As descobertas cientificas tém de ser comunicadas aos linglistas.
(B) Os dicionarios etimoldgicos guardam a origem das palavras
(C) Os cangurus sdo quadrupedes de dois tipos: puladores e saltadores
(D) O dicionario Aurélio apresenta tendéncia religiosa

(E) Os nativos desconheciam o significado de canguru.
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ANEXO 4

T Retrato
Eu nao tinha este rosto de hoje,

assim calmo, assim triste, assim magro,

nem estes olhos t30 vazios,

nem o labio amargo.

Eu n3o tinha estas maos sem forca,
5 tao paradase frias e mortas;
eu ndo tinha este coragao

que nem sé mostra.

Eu nao dei por esta mudanca,
Ts0 simples, tao certa, tao facil.
& 10 — Em que espelho ficou perdida

a minha face?
o: Agir, 1974. p. 19-20.

Cecilia Meireles: poesia, por Darcy Damasceno. Rio de Janeir

0O tema do texto é:

-

a consciéncia stbita sobre 0 envelhecimento.

)
(B) a decepcao por encontrar-se ja fragilizada.
) envelhecimento.

a falta de alternativa face a0

a recordacéo de uma época de juventude.

)
(E) a revolta diante do espelho.

L B B B B
L IR B B
- e
W W W W W W W W W e e e
B e
- W —
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no conseguia arranjar as idéias. O que
2 familia. Vivia preso como um noviino
zmarado 20 Mourao, suportando ferro guente. Se nao
fosse isso, um soldado amareic ndo the pisava o pé néo.
(..) Tinha aqueles cambdes pendurados ao pescogo.
Deveriz continuar a arrasté-los? Sinha Vitéria dormia mal
na cama de varas. Os meninos eram uns brutos, como 0
pai. Quando crescessem, guardariam as reses de um
patréo invisivel, seriam pisados, naltratados, machucados
por um soldado amarelo.

o

w
\
w

p. 75

Graciliano Ramos. Vidas Secas. S&0 Paulo: Marting, 23.% ed. 1969 ©

Texto i

Para Graciliano, © roceirc pobre & um ouiro,
enigmatico, impermeavel. Ndo ha solugdo facil parz uma
tentativa de incerporagéo dessa figura no campe da ficcgo.
£ lidando com o impasse, ao invés de faceis solugdes, que
Graciliano vai criar Vidas Secas, slaborando uma
linguagem, uma estrutura romanesca, uma constituigdo de
narrador em que narrador e criaturas se focam, mas néoc
se identificam. Em grande medida, o debate acontece
porque, para 2 intelectualidade brasileira naguele
momento, o pobre, a despeifo de aparecer idealizado em
certos aspectos, ainda é visto como um ser humano de
segunda categoria, simples demais, incapaz de ter
pensamentos demasiadamente complexos. O que Vidas
Secas faz &, com pretenso nao envoivimento da voz gue
controla a narrativa, dar conta de uma riqueza humana de
que essas pessoas seriam plenamente capazes.

iuis Buenc. Guimaraes, Clarice e antes. /7
Teresa. S50 Paulo: USP, n.” 2, 2001, p 284

;
A partir do trecho de Vidas Secas (texto l) e das
informagdes do texto ll, relativas as concepgdes artisticas
do romance social de 1930, avalie as seguintes
afirmativas.

| O pobre, antes tratado de forma exotica :efo|clc’>rica pelo
regionalismo pitoresco, wransforma-se em pictagonista
privilegiado do romance social de 30.

A incorperagio do pobre e de cubos marginalizades
indica a tendéncia da ficgdo brasileira da década de 30
de tentar superar a grande distdncia entre o intelectual &’
as camadas populares. i

Graciliano Ramos e os demais autores da década de 30
conseguiram, com suas obras, modificar a posigao
social do sertansjo na realidade nacional.

£ correto apenas o que se afirma em

61l (SRR @ il @ lell @ lie i

predominantements formal. parza

linguagem
problematizar, na composicdo de Vidas Secas. 2
relacio entre o escritor e © personagem popular.
jinguagem inovadora. visto que. sem abandonar a
linguagem formal, dirige-se diretamente 20 leitor.
linguagem cologuial. para naitar coereniemsnte uma

histéria que apresenta © roceirc pobre de forma2

piioresca.

linguagem formal com recursos retoricos proprios do
texto literdrio em prosa, para analigar determinado
momento da literatura brasileira.
linguagem regionalista. para transmitir informacoes
sobre literatura. valendo-se de coloquialismo. para
facilitar o entendimento do texio.

PROVA 1 — AMAR
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ANEXO 6

Anedotinhas

De manhg, o pai bate na porta do quarto do filho:
- Acorda, meu filho. Acorda, que esta na hora de vocé ir para o colégio.
La dentro, estremunhando, o filho responde:

- Ali, eu hoje ndo vou ao colégio. E ndo vou por trés razdes: primeiro, porque eu estou
morto de sono; segundo, porque eu detesto aquele colégio; terceiro, porque eu nao
aguento mais aqueles meninos.

E o pai responde la de fora:

- Vocé tem que ir. E tem que ir, exatamente, por trés razfes: primeiro, porque vocé tem
um dever a cumprir; segundo, porque vocé ja tem 45 anos; terceiro porque Vocé é o
diretor do colégio.

Anedotinhas do Pasquim. Rio de Janeiro: Codecri, 1981, p8.

No trecho “Acorda gue esta na hora de vocé ir para o colégio”, a palavra sublinhada
estabelece relacédo de:

(A) Adicédo

(B) Alternancia
(C) Conclusao
(D) Explicacéo
(E) Oposicao
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ANEXO 7

Transcricdes

I. Canguru e Retrato — 17/10 — quarta-feira - planejamento.

P 2: Ai, tA o material. A gente vai discutir agora as tuas questdes, né?
Pe 2: E / “Canguru” e ‘Retrato”, né?

P 2: A minha é “Senhora” e a [incompreensivel]

Pe 2: Vamos.

P 1 e 2: Vamos la.

Pe 2: Entdo a gente comeca lendo, né / pra quem nao leu, ler / e para quem leu dar

uma rememorada, ai, nas questdes. E (++) Canguru. Leitura do texto “Canguru”.

Leitura em voz alta do texto pela pesquisadora com interrupgao do trecho “pequena
biblia”:

P 2:: Tu tem/ tu ndo tem ndo?
Pe 1: Eu ndo achei o meu material.

Pe 2: Eu queria ta com esse material de vocés, acho que vou xerocar, por que tem 0s

desqui/ descritores.
Pe 1: Cé pega pela Internet.

Pe 2: E / eu nem /me liguei.

Continuacéo da leitura em voz alta até o final e leitura da questéo presente no material

enviado pelo MEC/ SAEB por Pe 2:
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Pe 2: Qual a resposta que ele da?

P1e2:B".

Pe 2: Eu marquei letra “E”. (em seguida, Pe 2 |€ a alternativa).
P 2: E / inclusive eu achei até estranha essa resposta, sabia?
Pe 2: Eu acho que vai partir para mais de uma resposta.

Pe 1: A me :: sma coisa da outra né?

Pe 2: E (++) E por que olhe.

Pe 1: Os nativos desconheci:: am.

Pe 2: E (++)

Pe 1: Eu acho que [incompreensivel] eu acho que a / a/ eles queriam concentrar a

guestao nessa questdo da / da inferéncia, né? A questdo da inferéncia, né?

Pe 2: Olha so.

(interrupcgéo)

Pe 2: Ler um trecho para tentar explicar ou retirar a ambiguidade da letra “B”.
P 2: Entdo / para ai na expressao que eu falei / a/ “s6é no Aurélio”.

Pe 2: “S6 no Aurélio”. Ai o que é que ele vai / ai qual é a resposta / “os dicionarios
etmoldgicos guardam a origem das palavras”, ou pelo menos deveriam guardar. Por

gue para esse texto aqui ele ndo encontrou.
Pe 1: Hum, rum.

Pe 2: No / no dicionario etmoldgico. Eu entdo por isso que eu fiquei meio assim/ ndo
desse texto ndo da para inferir que os dicionarios etmolégicos guardam a origem das

palavras.
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P 2: T4 entendendo.
Pe 1: Entdo os dicionarios DEVERIAM guardar a origem das palavras.

P 2. EXATAMENTE. Tem que modificar essa expressdo por causa disso. Por que

nenhum dicionario fala nisso.

Pe2:E:

Pe 1: Ou entéo talvez de “todas as palavras”

Pe 2: A origem de TODAS.

Pe 1: E / a origem de todas as palavras.

Pe 2: E.

Pe 1: Por que oque ele ta dizendo aqui é que a palavra canguru nao tem Ia.
Pe 2:Ai, s6 no Aurélio.

P 2: Entdo / S6 no Aurélio. Exatamente, falou que no etmol6 / 6i / “nenhum dicionario

se fala nisso”.

Pe 1. E ntdo a gente pode resolv / resolver isso colocando “guardam a origem de
TODAS as palavras.

P 2: [incompreensivel] guardam a origem de TODAS as palavras.
Pe 1 e 2 :TODAS as palavras.

Pe 2: A “D” ja é descartada por que ele diz assim: “s6 no Aurélio, nossa pequena
biblia.”

Prof2 2: Tem nada a ver com “tendéncia religiosa”.

Pe 2: E, ndo faz mengéo a nada religioso. (continua a leitura : “Numa outra vers&o”)
Pe 2: Quer dizer, versao que ele diz é a lendaria, né? Do Capitdo Cook, tal.

Profa 2: E.

Pe 2: E ai / Prof? 2: Essa letra “C” também n&o poderia ser por que ai pode-se inferir e

ta e ta / bem explicito ai. Pe 2: E. Pe 1: Nao é. Ja acaba com a histdria por que”...
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cangurus sao quadrupedes”. Prof? 2: Entdo por que inferir € questdo de néo ta

explicito, né isso? Pe 1: E. P 2: Entdo esse aqui ndo poderia ser a “C”.

Pe 2. Ai / “definicdo precisa encontrei, como quase sempre, em Partridge /

(continuagao da leitura) / real” (interrupgao)

Prof? 2: Que é essa que ele pesquisou mesmo / ((continuagao)) “encontrou no Aurélio”
/ (interrupgdo), do nome canguru / (continuagéo) “A outra versao” / ((interrupgao)) que
€ a lendaria, a do Capitao, né?. / (continuagao) “ € muito mais bonitinha”. Tu colocaste

uma questdo assim, nao foi?

Pe 2: Foi.

P 2: Por que eu marquei a letra “ E” também. A letra “E” € a tua? A resposta?
P1:Depois a gente vé isso (risos).

Pe 2: E eu me lembro?

P 2: Por que nao tinha a resposta, ai eu respondi.

Pe 2: Sim vamos para as questdes.

Leitura da primeira questéo elaborada por Pe 2:

Pe 2: Que no caso aqui ele se / se/ explicita pelo “também acho”, né? Ele prefere a/ a

ideal, né?
P 2:E.
Pe 2: Seria a letra “E”, né? A outra /

P 2: Por que Paulo Ronai falou isso ai / que preferia / €/ achava a outra mais bonitinha,

né?
Pe 2: Por que poderia confundir o aluno as vozes, sdo varias vozes.
P 2: E, mas ta claro ai que o “também acho” é dele, né?

Pe 2: E. Do narrador.
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P 2: E (++) de Paulo.Uma coisa interessante de se trabalhar em sala de aula é a
guestao dessas aspas, né? Quando a gente tem de dizer assim, € uma outra pessoa e

ndo mais o narrador que ta falando, né?
Pe 1: E marcada.

Pe 2: E uma voz marcada, EXATAMENTE. Entdo a letra “A” ((leitura da primeira
opcao)) é do narrador, porém nao designa a preferéncia dele.

P 2: E. Pe 1: Hum, rum.

Em seguida, Pe 2 Ié a segunda opc¢ao:

Pe 2: Também é do narrador, mas nao / ndo / ndo define a preferéncia da /
Pe 1: Hum, rum.

Pe 2: “Paulo gostou”, também narrador mas nao define. “Que pena. A outra versao é
muito mais bonitinha” é de Paulo, né? Apesar de ser a mesma / de partilhar da mesma
opinidao do narrador, mas € de Paulo. E essa outra “Também acho”. Veja também a
diferenga que eu coloquei das aspas, né? Da “A” para “B”, s6 tem uma aspa, né? Na
Gltima, tem uma dentro da outra, né? Por que foi retirado o trecho, e isso aqui foi o

narrador que / né? Letra “E”.

Leitura da segunda questao elaborada por Pe 2 e interrupcéo no trecho “marcadas e

demarcadas”:

Pe 2: Marcadas é / como é?

Pe 1: Discurso /

Pe 2: Discurso direto é / e demarcadas é indireto.
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Continuacéo da leitura seguida da leitura do item 1.:

Pe 2: Que é que vocés acham? Qual seria essa?
P 2: Voz marcada do narrador.

Pe 2: E. Terceiro / terceira coisinha ai, né? Né? Entdo, 2, 1, né?

Leitura do item 3:

P 2: E / voz marcada/ voz demarcada do nativo.

Pe 2: E DEMARCADA.

Pe 1: Por que o narrador diz.

P 2: E/ &/ exatamente.

Pe 2: E a ultima.

P 2: Demarcada de Paulo por que é o narrador quem ta falando, né?

Pe 2: Paulo gostou de saber / 2,3,1,4, LETRA “B”. Legal, né? Esse texto dava muito

para trabalhar vozes.

P 1: Gostei da questéo.

P 2:: E / eu gostei, né? Pe 2: Mas deu trabalho (risos).

P 1: Imagino( ++) da trabalho.

P 2: D& trabalho, e vocés tém tempo, né?

Profal: E.

Pe 2: Vocés é quem pensam gue nds temos tempo.

P 2: Sabado vou passar odia para fazer essas questdes.

Pe 2: Mas é legal explorar o texto / mas depois / com o tempo, vocé vai melhorando.
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Leitura do texto “Retrato” por Pe 2:

Pe 2: Profundo, hein?

Leitura da questao elaborada pelo MEC/SAEB:

Pe 2: Qual é a resposta que ele da?
P1e2:“A”
Pe 2: “A”, né? Vocés discordam de alguma coisa? Vocés discordam?

P 2: SO [incompreensivel] por que assim. Letra “B”: “a decepgao por encontrar-se ja

fragilizada”, isso ai ela ndo /
Pe 2: E.

P 1: Essa questao [incompreensivel] para vocé apontar qual é, mas eu trabalhei esse
texto justamente com esse tipo de questdo a “consciéncia subita”, s6 que com outras

palavras.
P 2: ((interrompe, lendo a opgéo “C")).
Pe 1: Ela ndo ta pensando numa alternativa pra tentar mudar isso.

P 2: Nao. E nem t4 recordando uma época da juventude e nem se revolta contra o

espelho.

Pe 2: na verdade ela ta meio que constatando um fato.
P1 : E essa questdo da consciéncia stbita.

P 2: De repente, né?

Pe 2: O tempo, né?

P 2: As tuas questbes, agora.
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Leitura da primeira questdo elaborada por Pe2:

Pe 2: “pelo autor” / pelo autor?
Pe 1: DO autor, né?

Pe 2: E/ DO autor/ “ha uma intencdo especifica do autor” (continuacdo da leitura). Ai

aqui que tem essa diferenca, né? Entre autor e eu-lirico.
P 2: Que assim/ no poema € a questao do eu-lirico, né?
Pe 2: E.

P2: Nao o narrador.

Pe 2: Aqui tem a questao estética do poema, no caso € o autor, né? Que escreve para
dar uma determinada intencdo e DENTRO do poema a gente tem um personagem,
gue é o eu-lirico, né? Prof2 2: Hum, rum. [incompreensivel]/ autor, com narrador, com

eu-lirico.
P1: E personagem.

Pe 2: E (++) ai, “a utilizagéo de tal recurso” seria a anafora, né? A que é a repeticdo de
palavras, a anafora nos primeiros versos, né? Ai a explicacdo, né? “A utilizagao de tal

recurso /

Leitura das alternativas

Pe 1: Acho que é enfatizar, né?
Pe 2: E. Prof2 2: ENFATIZAR . Prof2 1: E. Letra “C”. Prof? 2: “Enfatizar as mudancas...”
Essa “D” é contraria, né? (Ié a alternativa)é exatamente contraria, né?

Pe 1: Por que nao ¢é a letra “E”, né (Ié a alternativa)?
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Pe2:E. O leitor, nocaso, eu acho, eu acho, que é o / 0 processo inverso/ € um pouco

auto/ auto reflexivo de si.
Pe 1: E acho que até pela funcao do texto, né? Que / que/ que é argumenTATIVO.

Pe 2. EXATAMENTE. Que quer convencer. Ele ta constatando, né? E / sendo / que o
texto literario em si, ou pelo menos a maioria deles, e esse € um exemplo, tende / ele
tem por finalidade a reflexdo / a / a / a /mostrar o outro lado da coisa (++) ele é

extremamente reflexivo, né?
P2: E.

Pe 2: Extremamente/ letra “D” (++). Nessa questdo também, a gente mistura um pouco
do linguistico com o / o / estético , linguagem tema / repeticdo de palavra, linguistico,

para dar uma intencao / dar énfase, né? E a Ultima.

Leitura da Ultima alternativa

P 2: Descricdo de um / é verdadeira, né?
Pe 2: E.

P2: Por que ela ta descrevendo o auto-retrato dela.

Leitura do item I

P 2: Também

P1: Também.

Pe 2 : E a “C” (leitura do item)
P1:E o contrario, né:

Pe 2: E.
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P2: Letra “A”, né?
Pe 2: Letra “A”. Pronto (++) Era isso.

P 1. Interessante observar que a primeira questao qualquer uma de nés errariamos.

Essa primeira questao.
Pe 2: Canguru?
P1: Sim, da etmologia.

Pe 2: E. N&o sei se errariamos, mas talvez o elaborador deu margem para que a

gente/ alguns querem complicar tanto que acabam eles se perdendo.

P 2: E por que aqui, a letra “C”, ta totalmente descartada, Essa questdo etmo/ a “C”
nao é. A “D” também nao é. A “E” / desconhecem/ a “E” tudo bem , né? Por que

[incompreensivel] que a / rea / realmente os antivos desconheciam.
P 1: E ndo é essa?

P2 E.

Pe 2: Foi o que eu pensei, né? A letra “E”.

P2: Ai a letra “A”.

P1: A “A” também ndo. S¢6 tinha a “B” e a "D”. A’B” e a “E” na verdade. Mas ai a coisa
da inferéncia, por que assim, o que vai responder essa questdo ai é a questdo da

inferéncia. Por que a letra “E” ta claro aqui. Ta claramente, que eles nao/ que eles.
Pe 2: E.

P 2: E desconheciam / sé ta totalmente explicito/ e aqui é a questdo de ser implicito.
Pe 2: Entao a letra “E” ta explicito.

P 2: El

Pe 2: Vamo pega nessa questao do implicito e do explicito, né.

Pe 1: Ai faz uma mencéo a inferéncia.

Pe 2: EXATAMENTE. Pode até falar assim: estaria errada? Essa questéo ta errada, se

/ sel o/ a elaboragéo tivesse sido feita de outro jeito, né?
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P2: EXATAMENTE .

Pe 2: Como o que ele quer é a inferéncia, entéo.

Pe 1: E ai outra coisa também: sera que os alunos sabem o que é inferir?
Pe 2: EXATAMENTE.

P 1: Acho interessante chamar a atencgéo para isso.

P 2: E por que o objetivo € eles responderem e em seguida a gente dar a aula todinha

em cima disso, né?
Pe 1: E.

P 2: Ai a gente vai trabalhar a questdo da inferéncia / que esses descritores, nao

apresentar para eles claramente, mas a abordagem assim, da questao.
Pe 1: Por que o descritor é pra gente mesmo, né?

P 2: Para o professor. Ai eu faco assim, eu explico a questao da inferéncia/ por que

como inferir um texto. Localizar informacdes explicitas e implicitas, no caso.

Pe 1: Isso.

((P 1 dirige-se a P2 a faz a seguinte pergunta)):

P1: O, P2, como foi a plicacdo, primeiro momento?

P 2: Foi bom.

P1: FOI? 3° ano?

P 2: Também.

P 1: Como foi a recepgéo deles?

P2: Primeiro, aqui da todo o incentivo, o estimulo, mas eu estimulei.

P 1: Eles gostaram! E queriam continuar.
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P2: E /e / el expliquei todinha a questao de/ do/ fui falar do IDEB, a realidade, né? A
guestao como estd, tal. E ai / e ai / para /que a gente quer um resultado melhor esse

ano.
Pe 1: Eles sabiam do resultado do IDEB?
P 2: SABIAM, né?

P1: NAO

P 2: Sabiam, 3.2/3.2.

Pel: Comentaram alguma coisa?

P2: Baixa, acharam baixa ai eles ficam: “Ah, meu Deus, que absurdo!” S6 que eles
ndo sabem que é um histdrico essa questdo ai / eu ndo culpo / eu nao culpo os
meninos ndo, entendeu? Por que é todo um historico, eles tdo no 3° ano, desde a 52
série eles vém nessa rotina, certo? Desde a 52 série eles vém nesse ritmo / entdo
sinceramente se vocé for analisar, eles [incompreensivel], entendeu? Por que a
guestao é fazer, por que eu mesma / nés vamos comecar o trabalho no inicio do ano,
sabe? Por que como eu falei / eles tdo habituados com isso / na minha concepc¢éo,

TUDO muda com o diélogo.
Pe 1. Com essa questao do planejamento, o que € que vocés acham que ta faltando?
P 1: Acontecer.

P2: Falta acontecer, mas é como estou lhe falando o que ta faltando é dialogar, chegar

pra equipe e conversar.

Pe 1: Ai, deixa eu fazer mais uma outra pergunta, assim/em relacdo/ em relacédo / a
essa questao do planejamento, em que é que a gente da universidade pode ajudar

nisso?

Pe 2: E eu acrescento ainda a pergunta dela, vocés acham que esse momento
anterior a discussdo do texto esse momento de planejamento MESMO, nesse caso

especifico, vocés acham que ta sendo legal, ta sendo proveitoso?

P1le 2: CLARO! CLARO!
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P1: Olha / eu participei daquele PROLICEN, la eu achei que foi a primeira vez que
tinha participado de um projeto como aquele/ eu achei muito interessante. O professor/
ele precisa de acompanhamento pedagdgico/ 14 no PROLICEN foi passo-a-passo:
montagem da sequéncia didatica, aplicacdo, as consequéncias, uma idéia-base, uma
discussdo que € coisas / que é isso na escola, na pratica acontecem aonde? No
planejamento. Planeja-se, observa seu desenvolvimento em reunides. Veja / trés
professores de Lingua Portuguesa juntos, planejando / a idéia que ela tem ja vou
deixar de ter aquele trabalho / entendeu / de elaborar.

P2: Eu tenho meu caderno de planejamento / por que eu acho absurdo ndo planejar.

Il. Canguru e Retrato — 19/10 — sexta-feira - aula.

Inicio da aula 19h:

P1: Por enquanto/ por enquanto deixe as duvidas / por que no momento como esse
vocé vai focar consigo, s6 com vocé [incompreensivel] / entdo nesse momento eu
gostaria de focar/ no final do processo eu ndo vou dar o gabarito, né? A gente ndo/ a
gente ndo vai discutir as questdes, né? Ai nés vamos ver por qué desse conhecimento
de determinados termos, se o desconhecimento desse termo vai afetar na
compreensao das respostas, né? A leitura / entdo nesse momento / [incompreensivel]
Entao esse momento foi o que eu pedi na aula passada, quem faltou eu disse: “Gente,
no primeiro momento, quando vocé pegar essas questées, né, nés vamos responder
duas a cada encontro”, entdo, vocés, LA no primeiro momento ndo me perguntem
nada / vamos fazer de conta que é s6 vocé e a questdo, ndo €? Vamos TREINAR para
esses simulados, esses vestibulares, essas provas todas/ depois hd 0 momento da
corregdo, ai sim, a gente vai discutir e ver o que errou, € ai onde vocé vai tirar, avaliar,

vai ver o que lhe falta para compreender, né?
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Momento da mediacdo apds a leitura silenciosa e de responder as questdes

individualmente:
Al: Professora, o que é inferir ?

P1: Vamos as respostas diretas, né? Pra avaliar o que errou. Resposta correta seria a

letra?

Al “E”.

P1: Quem falou a letra “E™?

A2: Eu coloquei a letra “E”.

P1: “E”.

A3: Eu coloquei a letra “A”.

P1: Quem colocou, outra letra “E”, “A”? Outra?
Ad: ‘A,

A5: Eu coloquei a letra “D”.

P1: “D*? Prof?1: “O dicionario Aurélio apresenta tendéncia religiosa”, GENTE, a

resposta correta é a letra “B”, “B”.
A6: Eu acertei.

P1: Ninguém tinha dito essa resposta, tu colocou certo? Pronto, sé uma aluna acertou.
Agora [incompreensivel]/ vamos as discussdes, primeiro a pergunta, né?

A3: E pra colocar o certo aqui?

P1: Quem errou coloque la do lado o CERTO para num outro momento vocé ter
consciéncia do que errou. ((pausa)). Vamos agora a discussédo, primeiro a pergunta,
né, pra que haja aquele/ “quem acertou?”, “quem errou?”, tal, e agora saber o porqué

do erro. Vamos ao texto, discutir no texto.

Leitura do texto “Canguru” realizada por uma aluna, seguida da leitura do enunciado
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P1: Quando o aluno me pergunta: “Professora, o que é inferir?”, né? E / o
conhecimento de determinadas palavras em um texto vai nos levar ao
desconhecimento, vai nos levar muitas vezes ao erro, né? A palavra-chave da questédo
ai/ o problema seria reconhecer o que é do texto, ora se na letra “E” tem “os nativos
desconheciam o significado de canguru”, isto esta patente no texto, ja ta escrito isso,
vocé nao precisava inferir, deduzir/ sdo pistas textuais que me levam a deducéo / a
inferéncia/ a resposta/ eu tenho as alternativas aqui na mao, né? E a letra “E” é a mais
patente, s6 que eu nao preciso inferir nada para achar essa letra “E”. “Os nativos
desconheciam o significado de canguru”, eu acho que se vocés soubessem na
guestao o que é inferir, ndo errariam a questao, por que se é para inferir ndo vai estar

la patente, mas vai ter pistas textuais que vao me levar a essa resposta.

P1: Primeiro: letra “B”, “Os dicionarios etimoldgicos guardam a origem das palavras.”
Vocés conhecem o significado da palavra, o que seja o “ dicionario etimoldgico™? Ja é
outro obstaculo, né? Outro obstaculo. Primeiro desconheciam o que é inferir e
segundo “dicionario etimolégico”. Inferir ja reconheceram, né? Eu tenho pistas / eu vou
inferir isso ndo sé no texto, mas na vida diaria a gente vai inferindo coisas. Conforme
os fatos vao acontecendo, vocés deduzem. E agora a questdo dos dicionarios
etimologicos, gente. Etimologia, né? Observem, dicionarios que falam, né, da origem
das palavras, qualquer palavra, né? A maioria das palavras que vocés desconhecem
ja esta |4 nos dicionarios etimoldgicos de origem de palavras. Pré que o nome
‘macaco”? Vai la e eles mostram a origem das palavras / entdo eu tenho aqui “os

dicionarios etimolégicos guardam a origem das palavras”.

A4: Por que aqui tem dizendo aqui 6 / “desconfiado que sou dessas divertidas origens,
pesquisei em alguns dicionarios etimolégicos. Em nenhum dicionario se fala nisso. S6

no Aurélio.” Por isso que eu nao coloquei a letra “B”, por qué?

P1: Por que vocé desconhecia o significado da palavra que foi pedida/ a pergunta
aqui, “Posso inferir do texto que:”, isso ai ta patente no texto, ta explicito no texto, ele

cita isso/ ai vocé observa o que era necessario fazer inferéncia.

Interrupgdo de aluno e discusséo entre a professora e a aluna sobre a resposta
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P1: Gente/ entdo veja, o que vocé foi capaz de fazer, né? S6 uma aluna acertou a
guestao, entdo vocé foi capaz de reconhecer 0 assunto que ta la no texto, o significado
da palavra “canguru”, entdo vocé reconheceu o assunto principal do texto e identificou
do que trata o texto/ o desconhecimento dos nativos da palavra canguru, ndo é? Isso
ai sdo partes do texto que diz qual o tema desse texto, entdo nds temos ai a questao
dos dicionarios etimoldgicos, que guardam a origem das palavras. ((pausa)) Alguém
mais marcou outra? E necessario as descobertas linguisticas terem que apontar os

linguisticos, nao?
A3: O professora, mas aqui /

P1: Deducdo: é linguista? E professor de portugués? Entdo sabe o significado de
todas as palavras. Deducao errada. Muito errada. Nem todas as palavras eu conheco,
nem todas as palavras os linguistas conhecem, ou doutores reconhecem, primeiro ndo

somos livros, ta, até computador de vez em quando ele se engana. Entdo vamos a

préxima questao, “Retrato™, né, do texto “Retrato”, vamos primeiro a surpresa, quem

acerou, quem errou, né? A resposta correta, letra?

T: “A”, “D”, “E”,

P1: Quem marcou? Resposta correta ... letra “A”.

Discussao entre os alunos

P1: Vamos la. Vamos ao texto! “Retrato”.

Leitura do “Retrato” realizada por uma aluna

P1: Cecilia Meireles/ Quantos de vocés ja entraram em contato com esse tipo de

poesia em algum momento da vida de vocés?
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Discusséao entre alunos

P1: vamos la gente, a discussédo do texto. Quem gosta de leitura Clarice Lispector

também é lindo / mostra o nosso interior, a mulher.
A3: Aqui também mostra o feminino.

P1: Quem nunca leu Clarice, leiam “A hora da estrela” € um livro fininho, bom, vocé vai
reconhecer a autora, entdo vocés / quano terminarmos, facam um paralelo, desse
material do “Prova Brasil’, a gente vai trabalhar, né? Os modernistas de quarenta e
cinco / a segunda fase/ entdo no6s vamos trabalhar Clarice Lispector, ela ta bem

préximo / vocés vao gostar, né.

P1: Vamos ao tema, né. A questdo / o “tema do texto &’/ gente, s6 duas apontaram,
né, quem acertou, foi a letra “A”, “consciéncia subita sobre o envelhecimento”,
observem, né, a estrutura da poesia dela / ela vai falar: “eu nao tinha este rosto de
hoje, assim calmo, assim triste assim magro, nem estes olhos tdo vazios, nem o labio
amargo, eu nao tinha estas maos sem forgca’ € a consciéncia de repente, néo é,
diante do auto-retrato, no espelho, ndo €, ela ndo, ela tava se auto-analisando, o
fisico, o interior, quando ela diz “eu nao tinha estas maos sem forga, tdo paradas e
frias e mortas; eu nao tinha este coragao”, ha uma oscilagao, ora exterior, ora interior.
“Eu nao dei por esta mudancga”, olha como ¢ lindo, “tdo simples, tdo certa, tdo facil: Em

que espelho ficou perdida a minha face?” Essa é bonita ou nao é?

P1: Quem marcou outra letra, vamos ver por qué?
A2: Eu marquei a “D”.

P1:’D” / “A recordagdo de uma época de juventude” NAO! Em nenhum momento,
vocés observem que ela recorda passado, ela t4 ali de repente, de subito, né, esta
diante de uma realidade, ela agora é outra, ela envelheceu, né? Observem aqui
quando ela diz na letra "B”, “a decepgado por encontrar-se, a questdo, né, ja
fragilizada”, de forma alguma, ela cresceu, se vocé conhecer essa poesia, veja que em
nenhum fragmento transpassa essa fragilidade, mas sim, né, o tempo que passou, a
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mudanca interior, fisica, o que eu gosto muito em Clarice é essa demonstracdo da

mulher, da mulher forte, né?
A3: O professora, o que é subito?

P1: De repente. O fato de ela esta dizendo que o tempo passou, nao quer dizer que
ela esta recordando um tempo passado. (nesse momento a professora retorna a
duvida da letra “D”). ((pausa))Ai, talvez essa consciéncia de que o tempo passou dé a

impressao de que ela esta recordando o passado.
A3: Esse texto € lindo, é a vida da gente.

P1: E uma questdo de gosto, né, gente?

Discussdo entre alunos e continuacdo da discussdo sobre as questdes dos textos

“Canguru” e Retrato”

P1:Quem Ié a questdo?

Leitura da questao realizada por uma aluna.

P1: Letra correta € a letra?
T: “A”, “B”, “E”!
P1: Resposta correta, letra “E”.

P1:0lha o ACHISMO. Mais opinido do que ACHO, TAMBEM ACHO, né? L& no texto,
“também acho”, olha, ai ele cita la: “Quando comuniquei a descoberta a Paulo Rénai,
neé, e grande amigo de Aurélio Buarque, Paulo gostou de saber...mas acrescentou...

também acho” também acho, ta ai, ébvio que é essa.

Conversa entre alunos.
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P1: GENTE, proxima questao resposta correta, letra...
A: “B”.
P1: “B”
T: “B™M

P1: Letra “B”. Veja, eu tenho “Todo mundo sabe, nimero um, todo mundo sabe (sera)
que canguru vem de uma lingua australiana”. Voz marcada do narrador, n&o é, é o
narrador que ta falando, € marcada, B. Dois: “A outra versao € mais bonitinha”, voz
marcada de Paulo, Rdénai, né?, trés: “O nativo respondeu em lingua local, ‘Eu nao

sei””, demarcada do? A1: Nativo.

P1: Nativo. “paulo gostou de saber da origem real do nome DO canguru”, voz
demarcada DE... Prof?1 e A4: Paulo Rénai.

P1: Entdo, gente, “Retrato”, bem rapidinho pra fechar. Resposta, letra? T: “A”,"C"?
A3: “B”
A2:Ea“C™?

P1: levanta a mao, “A’, “C”. Engragcado, tem gente que nao responde, né?

[incompreensivel].
P1: Letra “A”.
A3: Aleluia!

P1: O, “Descrigdo de um AUto-retrato” e “Apreciacdo das mudancas do corpo
causadas pelo: tempo”, né? Ai esses trés é entre aspas “Auto-afirmacéo de

rejuvenescimento”.

lll. Senhora (fragmento), de José de Alencar e Tirinha, de Ci¢a 31/10 - Quarta-feira-

Planejamento
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Pe2: Hoje é “Senhora” e a tirinha, né?

P2: E.

Pe2: Vamos dar uma lidinha, nos textos, né? (++) Vou comecar, certo?

Leitura pela pesquisadora do fragmento “Senhora” com duas interrupgbes da Prof?2,
para perguntar informagcfes a funcionaria que passava no momento da leitura. A
leitura foi interrompida para que uma das professoras (Prof2l) fosse até uma das salas

de aula acalmar uma turma sem professor.

Pe2: Ai a questao do material, né? “O narrador revela uma opiniao no trecho:” Qual é

a resposta que ele da?
P2: “E”

Pe2: “E”. “Aurélia passava as no..” “O narrador revela UMA opinido no trecho”. A
pesquisadora ler alternativa por alternativa, quando ler a E enfatiza: “Esse fenbmeno

DEVIA TER... acho que é por causa desse “devia”, né? “...uma razao psicoldgica.”
P2: E! Acho & por causa desse “devia” mesmo.

Pe2: E.

P2: Entao a E “revela a opinidao no trecho mesmo.

P1: E o Gnico que analisa.

Pe2: Exatamente, e da uma idéia de que, que ela tem...

P1: Modalizagao.

Pe2: E, modalizac&o, é ... modalizac&o. Trabalhar modalizag&o. (++)

Pe2: Ai... as que tu fez.

134



P2: Ai eu pensei, naquelas observac¢des que voceé falou... ai a primeira questao...

Leitura da primeira questdo pela professora.

P2: E uma questdo bem, bem, na verdade nZo é uma questéo de... de localizacg&o,

né? Seria de inferéncia, eu acredito.
Pe2: Ah, Ram. “Parecera estranha..” ai..

P2: Ai tem duas, ai tem duas ai, entendeu, a Ae a D... a A e a D, certo? Que, talvez,
sejam parecidas de acordo com o texto, entendeu? Na verdade a resposta €
conveniéncia. Depois eu fiquei pensando na possibilidade de mudar as duas, se daria

certo as duas pois agora foi que eu percebi que, 6, talvez tenha..

Pe2: Aproximagao.

P2: E, assim.. eu pensei em “comercializacao”, a resposta, mas ai tem...
Pe2: Conveniéncia.

Ple2: E!

P2 : Aqui 6, “Quando se lembrava que esse amor a poupara a degradagdo de um
casamento de conveniéncia, nome com que se decora o mercado, matrimonial, tinha
impulsos de adorar Seixas como seu Deus e redentor.” Tinha pensado na

conveniéncia, MAS, nessa época aqui, ndo era a questao do comércio?

Pe2: ERA.

P1: Também, MAS, eu acho interessante deixa-la, por que muitas alternativas que a
gente vé por ai, e que a gente mesmo constréi, que a gente pega, tem esse tipo de
guestdo, sdo préximas, mas, uma é a verdadeira. O mais aproximado, pra mim, é
conveniéncia. E , pela inferéncia talvez eles marquem a letra A. Mas é bom a gente

mostrar um bom exemplo de resposta.

Pe2: Com certeza.
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P2: E ai, Pe2, o que é que tu acha, ai?

P1: Eu acho que deve continuar do mesmo jeito, d& pra trabalhar.

P: O que vocé mudaria no enunciado?

Pe2: Olha, aqui...

P2: E por que assim, eu coloquei de acordo com o paragrafo todinho, entendeu?

P1: Até mesmo por que vocé amarra “de acordo com o primeiro periodo do QUARTO

paragrafo”.

Pe2: E agora eu acho que é “de acordo COM A OBRA”.
P: E.

Pe2: No quarto paragrafo aqui a gente vai ver que ela sentia alguma coisa por ele ,
independente de ser por conveniéncia ou nao, né, 6. “Pensava ela que nao tinha

nenhum direito de ser amada por Seixas, e pois toda a afeigcdo que |he tivesse”, quer

dizer, ela sentia alguma coisa por ele, independente de ser comércio, “...muita ou

pouca, era graca que dele recebia.”
P2: O minimo de amor que ele desse pra ela, ja era o maximo pra ela.

Pe2: Entdo NESSE periodo aqui, a gente vai ter o qué? A gente ndo vai ter amor por
comércio ndo, € o contrario, ela vai sentir alguma coisa por ele, né, e quando se
lembrava que esse amor a poupara a degradacdo de um casamento de conveniéncia,

ai ela lembrava que era de conveniéncia.

P2: Entdo é “na obra”, né?

Pe2: E NA OBRA.

P2: Ai eu coloco como? “De acordo com a obra, ou com o fragmento”?.
Pe2: De acordo com, com a EPOCA.

P2: Com a época, por que aqui tem a questdo da época, também.
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Pe2: Eu ndo sei se...

P1: Por que que a gente ndo retoma a questdo da inferéncia? (++)

Pe2: Eu acho que no paragrafo quinto € que ta mais claro isso, ndo, 6: “Parecera
estranha essa paixdo veemente, rica de heréica dedicagcdo, que, entretanto assiste
calma, quase impassivel, ao declinio do afeto com que Ihe retribuia 0 homem amado,
e se deixa abandonar, sem proferir um queixume, nem fazer um esforgo para reter a

ventura que foge.”
P2: Na verdade eu acho que é o texto todo.

Pe2: Na verdade aqui, na verdade aqui, é exatamente o contrario do que a época
previa, a época previa o casamento por conveniéncia, s6 que aqui o eu-lirico ta

mostrando que Aurélia SENTIA alguma coisa por ele, ndo é nao?

P2: E. Isso é verdade, “e pois toda a afeigdo que |he tivesse, muita ou pouca, era
graca que dele recebia”, o minimo de atencao que desse pra ela era, era, ela sentia
amada, né, o minimo assim ela ja se sentia bem? “Quando se lembrava que esse
amor a poupara a degradacdo de um casamento de conveniéncia, nome com que se

decora o mercado matrimonial”,.. quando ela percebe que é s6 por conveniéncia, né?

Pe2: E , eu acho que o paragrafo dois é que trata isso com mais clareza, “Raras vezes
parecia Fernando, que arranjava uma desculpa qualquer para justificar sua, sua
auséncia. A menina que ndo pensava em interroga-lo”, tudo por que era conveniéncia,
né, “... também nao contestava esses futeis inventos. Ao contrario buscava afastar da

conversa o tema desagradavel’, que era a questdo de CASAR por conveniéncia.

P2: Exatamente, ela ndo tava nem ai para justificativa dele, entdo a gente vai

reformular essa questdo. (++).Realmente é o dois.
Pe2: E verdade.
P2: Inclusive é o texto todo.

Pe2: Por mais que ela gostasse dele, vem a questdo, mas era casamento por
conveniéncia..
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Pe2: O fragmento... de acordo com o fragmento, bem como com... a obra, né,

Senhora, em que consiste...

P1: De acordo com o fragmento podemos ... da obra... podemos inferir que o amor,

né, do primeiro periodo...

Pe2: E exatamente, vai ter que deduzir a partir das pistas... podemos inferir que o

amor consiste em...
P2: E podemos inferir que o amor...

Pe2: Ai no caso, conveniéncia e comercializacdo ta ambiguas , né, o negocio? Acho

gue a gente podia tirar conveniéncia, né?

P1: Eu acho conveniéncia deveria ser a resposta.

Pe2: Conveniéncia , né?

P2: Eu também acho.

P1: A gente ta analisando um fragmento contextualizado.
Pe2: E.

P1: Aivai ficar letra A doacao, B reciprocidade, C.

Pe2: Coloca um na letra A ndo?

P1: Cumplicidade?

Pe2: Pode ser.

P2: Eu acho que cumplicidade, doacdo, reciprocidade e dedicacdo td&o muito

préoximos... Eu acho que vai ficar muito proximos.

Pe2: Pera ai... eu acho que pode ser cumplicidade ndo tem nada a ver, ela passava a

noite solitaria ele mal chegava perto dela, ndo tem nada a ver.

P2: De ficar tudo bem, EU acho assim, vai indicar conveniéncia?
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P1: Eu acho que deve, sabe por qué nao poderia ser.. por que todas estdo muito
proximas..eles ndo iria nem parar pra pensar, seria bom colocar algo relacionado a

conveniéncia

P2: Mas deve ter alguma coisa relacionado ao amor também, sabe por que 6,
“Pensava ela que nao tinha nenhum direito de ser amada por Seixas, e pois toda a
afeicdo que lhe tivesse, muita ou pouca, era graga que dele recebia.” Eles podem

pensar que esta relacionado a isso...

Pe2:Esse trecho mostra que ela tem um sentimento de verdade por ele...esse trecho

aqui confunde...

((Leitura da segunda questédo formulada por P2)).

Pe2: Onde é que tem isso aqui.
P2: No ultimo, nas duas ultimas linhas.

Pe2: “Esse fenbmeno de via ter uma razao psicoldgica, de cuja investigagao nos
abstemos; porque o coracdo e ainda mais o da mulher que é toda ela, representa o
caos do mundo moras, caos do mundo moral, quer dizer, no caso a mulher, Aurélia ela

ta, esta pondo em cheque toda essa questao...

P2: E tem a metafora ai , né , “que monstros vao surgir nesses limbos......

((Leitura das alternativas))

P2: Qual foi a questdo que eu marquei? (++) Deixa eu olhar qual foi a questao aqui...

Pe2: Aqui eu acho que tem duas alternativas.. pra mim eu acho eu pode ser letra B ou

E. P1: A questdo B é semelhante a D
Pe2: mas s6 que a letra D é “sendo que ndo tem vida!!”

P1: E acho que e semelhante a letra E!
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Pe2: E exatamente, era essa letra...

P2: “Ninguém sabe que maravilhas ou que monstros vao surgir nesses limbos”. Com
relagdo a mulher, né? “Ninguém sabe...” Ai vem, representa as contradi¢cdes, os

paradoxos..”
Pe2: E a letra E?

P2: A E vamos ver.. “Representa..” Eu n&o vi diretamente s6 de Aurélia, entende, nao
diretamente s6 de Aurélia mas do eu feminino, por que olhe, porque o coragao, e

ainda mais o da mulher...”

Pe2: Eu acho que vocé pode tirar essa ambigtidade aqui colocando “unicamente de
Aurélia”, unicamente de Aurélia, “Representam os conflitos emocionais unicamente de

Aurélia” ou “Representam unicamente os conflitos emocionais de Aurélia”.

((Leitura da Tirinha pela pesquisadora e leitura da questao pela professora)).

P2: T4 na cara que €, que € interesse, né?

P1: Agora, eu ja peguei essa questdo na sala, o texto ndo verbal influencia a resposta,

e quem errou foi influenciado pelo ndo verbal e marcou ingratidao
Pe2: E...

P1: Entdo quem foi influenciado pelo ndo verbal marcou gratiddo, e quem nao foi

influenciado acertou a questao.

((Interrrupcéo por uma funcionaria))

Leitura da questao produzida pela professora.
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P2: Entendeu ai.
Pe2: Aproveitar?

P2: E.

Pe2: Agora tem, aproveitar, relaxar e divertir os trés estdo no mesmo campo

semantico, nao?

P1: Aproveitar, divertir, relaxar.

Pe2: Eu vou relaxar, aproveitar...

P2: Tu acha?

Pe2: Eu acho.

P2: E realmente. Ei botei relaxar no sentido de descansar.

Pe2: Eu acho que ndo é denota, eu acho que é qual verbo poderia substituir a
expressao.. nao sei... Eu acho que poderia ser: Qual verbo poderia substituir a
expressao, nao sei se é verbo, “Curtir a minha independéncia” ? Nao é? Ficaria assim:

qgual verbo poderia substituir a expresséo Curtir a minha independéncia?
P2: Mas assim, mas ai, mas ai.. qual verbo poder

P1: Eu acho que é minha independencia e ndo curtir a minha independencia, do jeito
gue vc expds a pergunta da a entender ao aluno que é a expressao toda , e nao curtir,
mas seria apalavra curtir no caso...” Pelo contexto da tira, qual verbo poderia substituir

a palavra “curtir”...

P2: Mas ai ndo vai dar a idéia ... por que eu nao coloquei verbo eu coloquei minha
independéncia, quando eu cologuei era no sentido ndo de substituir um verbo pelo

outro. Pe2: Eu acho que substitui pela expressao toda.
P1: E uma palavra por outra, mas também n3o existe substituir...

P2: Ma eu nao pedi para substituir, eu pedi pra, pra... qual o verbo que DENOTA...

Discusséo entre as professoras.
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(++)

Leitura da segunda questéo pela pesquisadora.

P2: Eu coloquei como resposta a letra C.

P1: Que valor? E valor semantico?

Pe2: E letra C a resposta?

P2: Eu achei a letra E proxima a C, mas ndo encontrei nenhuma palavra.

Pe2: Bota, sei la.. um... interrrogagao, pergunta, questionamento... € mais sé que no
qguadrinho trés tem uma pergunta, né? Ai ele pode achar que é? A construcédo
linguistica, ndo, A PONTUACAO.

P1: Ta havendo uma falta de paralelo, dentro da constru¢do linguistica ta a

pontuacgéo... a pontuacao dentro da construcao linglistica, né? (++)

Pe2: Que facilita.. acho que pode ser... A pontuacdo dentro da construcéo linguistica

nos dao pistas textuais

P1: A pontuacdo dentro da construcao lingUistica nos dao pistas textuais que facilitam

a compreensao..

Pe2: Compreensao de qué? “As construcdes.. a compreensdo DA TIRA EM

QUESTAQ”... agora eu acho que ta meio... (++)

P2: As construgbes ... da tira em questdo... Que valor seméantico as reticéncias

provocam no segundo quadrinho da tira? E so até ai?

Pe2: Ndo....

P2: Tenta justificar o fato da questdo nao ter saido como o desejado
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Pe2: Mas esse momento aqui é pra isso, € normal. Olha eu acho que fica melhor
assim: A pontuacgdo, dentro das construcds lingiisticas, € um dos elementos que
facilita a comrpessnao da tira.. A pontuagao virgula, dentro da ... virgula... se consttui
como um dos elementos... como um dos lelementos... linglisticos pode ser... ah ndo

ja tem... estilisticos entao...
P2: Eu coloquei...

Pe2: se constitui como um dos elementos estilisticos que facilitam.... Eu acho que nao

ta legal... que facilitam a compreensao da tira em questado.. que valores semnatico
P2: Que VALOR..

Pe2: que facilita a compreensao da tira em questdo. Que valor semantico .... Eu sugiro

que a gente pare por aqui...

V. textos 16, 17, 18 19, 20 e 21.-21/11 — sexta-feira - aula.

P1: N6s temos aula hoje, quarta-feira, sexta, quarta e sexta, dia trinta eu estou
entregando o result... HOJE quarta- feira... vamos estar com as aulas de leitura com

essas questdes ai, sdo quantas aulas hoje?

T: SEIS!! Pois é, havera tempo ainda de iniciarmos o material da proxima avaliacao,
um material simples ja esta pronto sexta-feira, e o terceiro momento é SO, pensar e
fechar o material do Prova Brasil, espero em Deus que dia trinta eu esteja aqui com as
médias todas, SENAO na segunda-feira que é o Ultimo dia da minha aula eu entrego a
lista de notas... mas vai dar tempo sim... ja estou habituada, todo final de ano é assim

... [iIncompreensivel]

Discusséao entre alunos e a professora
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P1: GENTE, VAMOS FAZER SILENCIO, POR FAVOR!!

Momento preparatorio Enem/2008

(( Professora em planejamento mostrando a pesquisadora o seu material utilizado para
o trabalho das aulas prepraratérias para o exame Enem))

P1:L4 na década de trinta, a gente tava trabalhando Vidas Secas, ai ja ta mudando,
ate aqui, a Semana de Arte Moderna né, ai tem o slide, eu trago algumas figuras e
imagens pra eles, do grupo dos inovadores, ai eu tenho Di Cavalcanti,né, Oswald de
Andrade, ai vou comentando, tanto comentarios da vida deles, comentarios
particulares, que é bem interessante, aguca a curiosidade deles, quem casou com
guem, aquela historia toda , pronto ai o Teatro Municipal, a gente traz aquele aluno
gue ja foi |4, se nao foi a gente vai conversar, é.. ai tem esse material que eu faco
ponte com as novelas e minisséries, né, aquela coisa, né, a imagem, o contexto social,
a época, por que aquela coisa, tem aquelas questdes interdisciplinares, né, que traz

histéria , geografia..
Pe 1.: Anita Mafalti ela foi pintora, né.

P1: E , & aqui eu trabalhei, Anita Mafalti, TRClla, Oswald, quem casou com quem, por
gue casou, a questao do fisico... dela, eles estao acostumados por que na Rede Globo
tem aquela minissérie com Anita bem jovem, tem uma imagem que eu coloquei aqui,
dela bem humana, né, dela bem humana, por que na Rede Globo t4 assim, por qué?
Por que sédo imagens que traz a mente o futuro // Ai aqui a questdo da esCRIta da

época que foi trabalhada também.
Pel.: Tema questao, é...//

P1: DO CONCRETISMO, né?
Pel.: E, do concretismo.

P1: E todas aquelas vanguardas, quando chega aqui a gente ja tem trabalhado
aquelas... vanguardas todas, ai aqui tem a questdo da escrita da época... os dois

textos... aqui ((lendo)) “Alguns dos cartazes que foram colocados no Teatro Municipal”.
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Quando tem chegado aqui, eu tenho trabalhado toda a questdo da escrita da época...
Ai quem é contemporaneo de quem, o auto-retrato de Tarcila, ai aqui essa foto que
guase bastante.... dos alunos, ai eles perguntam: Professora, e Tarcila era assim? Ai
eu digo: Olha ai, ta vendo que Tarcila era Linda! Vamos la. Ai eu tenho aqui Anita na
Italia, 6, bem real, bem natural, né? Bem diferente do que ela é realmente, diferente do
gue a midia passa, né? Ai Pagu, todos eles adoram a foto de Pagu, eles falam:
Professora, ela te muma cara de dissimulada! Ai vou entrar na questdo comunista. Ai
os manifestos, por que nesse nosso material ndo tem os manifestos, ai ei peguei

alguns manifestos.

Il. Aula ministrada — 26/07/08 — Sexta-feira

Textos presentes nas questfes 3 e 4 da prova Enem 2007

(( Professora mediando))

P1:A gente ja pode comecar gente...
Turma: N&o ...

P1: A gente faz a primeira .. ai a gente d4 uma paradinha pra vocé/ analisar as
outras... Lembre-se que vocé sé tem cinco horas pra resolver essa prova. VAMOS LA.
Entao essas questbes trés e quatro, né . Elas diz respeito a obra né, de Graciliano
Ramos,Vidas Secas, né isso, e vamos primeiramente, a resposta correta... resposta

correta letra..
Turma: D
P1:D
Turma: B ?

P1:D,D
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Turma: D!
Alunos: Acertei.

P1 : Se vocé ndo leu a obra, ndo sabe em que contexto esta a obra/ por que, leia a
guestao. Resolve a questdo por que é uma questdo de leitura. (incompreensivel).
Enttdo letra D, de dado. Entdo eu ndo vou nem ouvir vou fazer ouvido de mercador
porque mesmo sem ler a obra vou resolver pelo conteudo, cuidado, pode vir uma
guestao que dependa da leitura da obra. Pelo que eu pude ver aqui, ninguém leu a
obra, né isso ? Né isso ? Entdo eu vou resumir pra vocés como uma conversinha aqui
de comadre, vou resumir como essa historia Vidas Secas. ((pausa)) Vidas Secas vai
se enquadrar na década de trinta, ap6s (incompreensivel), semana do modernismo
brasileiro, e que foi na semana de 22, né, essa turma da noite sabe bem o que foi isso,
lembram, a semana de arte moderna,semana de 22 conhecida como, entdo vocés
observem,que essa semana explorou, né, tema ainda ndo conhecido dos brasileiros,
e foi muito criticada e muito aplaudida por alguns, ai vamos relembrar os pré
modernistas, como aquele rapaz comentou comigo, né,eram Graca Aranha, Monteiro

Lobato, completem comigo, Augusto dos Anjos...
A: Graciliano Ramos e Lima Barreto.

P1 : Isso. Essas sdo os pré-modernistas, certo. Ai tem os modernistas de primeira
fase, né, que a gente trabalhou aqui na sala de aula, Oswald de Andrade, Mario de
Andrade e Manuel Bandeira, lembram, esses trés é a TRiade modernista, podemos
dizer, que Graciliano Ramos, vai ta aonde, década de trinta, ne, década de trinta,aqui
no Brasil, € apés a semana de arte moderna um hall de autores que trabalharam
regionalismo, questbes regionais, quem sabe mais alguém que contemplava esse
conceito, quem foi o autor que abriu esse leque do regionalismo aqui no Brasil, ha
década de trinta, a primeira obra foi feita em 1928, né, ja// entrando na década, hein, //
José AMErico de Almeida, José Américo de Almeida, né, conhecido como o... 0
governador do nosso estado, é da Paraiba, entdo, vejamos, que nos estamos, aqui ha
Paraiba, comemorando a morte dele, mas 14 no ENEM, é a Bagaceira... vamos ver,
entdo, José Américo de Almeida, abriu caminho para esse autores da década de 30...
Jose Lins do Rego, quem mais... quem foi que falou que escreveu Vidas Secas que eu
acabei de comentar...

A: Graciliano Ramos.
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P1: GRAciliano Ramos, né isso, ai tem 0 nosso, José Américo de Almeida, autores
nordestinos, ndo &, que trabalham a questdo nordestina, a seca em si. Entdo Vidas
Secas, vou comentar bem breve, bem leve, pra vocés, € a historia de uma familia de
retiRANtes, eu achei muito bonito quando eu li a primeira vez, é uma historia linda, pra
guem viveu ou tem parentes no sertdo da PB, olha € uma coisa magnifica pra gente,
gue é conhecer isso de novo, Vidas secas vai tratar da histéria de retirantes: eles
saem de uma regiao de uma fazenda procurando sobrevivéncia, ai tem Fabiano, que é
0 personagem que faz o pai, tem... a Sinha, que ndo é Sinha, sinhazinha, que é a
dona de casa, a nordestina, ai Sinh& deixa de... ser Sinha e passa a ser Sinha, deixa
de ser Sinha, ndo tem o acento agudo no a, mas Sinha, que é a mulher de Fabiano,
vem com a simbologia da mulher desprestigiada da sorte, da vida, a nordestina
sofredora, né// é Sinha, ndo é SINHA, entdo é uma simbologia grande que se faz a
essa mulher, observem// a obra ... Entdo essa histéria de retirante, vai nos mostrar a
SAga de uma familia, né, que nao encontra abrigo// quando eu li pela primeira, ne, por
wque eu sou assim quando eu leio o livro eu ndo vejo JAmais o final, € a mesma coisa

de adiantar a fita do filme ai esperei vez o livro, ... Fabiano era monossilabico...
Graciliano vai passar pra gente essa linguagem monossilabica ...

Eles comem, gente, no auge da.. da fome.. eles comem o papagaio, eles comem o
papagaio... a gente ta acostumado com o romantismo piegas, ne, dos norte-

americanos..

A: ..Que é a realidade , né, como deve ser, né.

P1: E.
A: A gente espera outro fim.

P1: E a gente ta acostumado com o final feliz né... Entdo observem vocés tem q
atentar pra essa politica da década de trinta... Entdo eu tenho uma época politica de
repressao... E tem Jose Américo de Almeida, Graciliano Ramos, e aquele da terceira

margem do Rio Guimaraes Rosa...
Al: Ja passou as obras...

Prof2; J4, ja passei, e eu tenho no meu caderno, sempre quando me pedem eu ja
selecionei. Pronto. Eu ja separei as obras, tem umas que ja estdo no caderno/ ja
separei as obras de cada grupo.
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A2: O Cordel tem que ir na universidade, ta prontinho na universidade,quem quiser
adquirir a Xerox é oito reais.

P1:Ai esse material eu selecionei algumas obras do vestibular, ALGUMAS, Algumas
obras da UEPb outras da UF, certo, separei. Por que néo vai ser o vestibular que vai
Ihe impedir/ passou do tempo dos vestibulares, a gente vai parar de ler
literatura(pergunta)

T: Nao.

P1: Entdo vamos seguir, ENTAO VAMOS aqui a questdo, ndo é ... entenderam a
historia da saga desses retirantes... (pergunta), € por ai, € necessario ler viu gente..
a questdo nimero trés/ E NECESSARIO LER, observem que, a minha observacéo de
2005 a 2007, lembram que eu selecionei os exemplares, as questbes do ENEM do
mesmo jeito eu tenho as questdes, 0 que eu observei durante essa linha do tempo e
gue eles no inicio das questbes todos pré modernistas trabalhavam os pré
modernistas, Manuel Bandeira, Mario de Andrade, ai vinha Anita Malfati, Monteiro
Lobato, agora ta saindo agora de figura, é a tendéncia da UFCG também, o trabalho
da UFCG, circula agora, pelo menos segundo o edital né é exigido um filme e
Guimaraes Rosa e Manuel Bandeira. E Manuel Bandeira é primeira fase. Vamos a

leitura, quem ler o texto numero um. “Agora Fabiano...”
A1: “Agora Fabiano...”

P1; Observem que Sinha, Graciliano Ramos usa da estratégia da descricdo, um

exemplo é a morte da cachorra, o capitulo da morte da cachorra.
P1:Continuemos. Texto dois. “Para Graciliano...”
A2: “Para Graciliano...”

P1: Quem comenta muito isso é Graciliano né. ((pausa)) Atengcdo! Chamem a atengao
para os professores de Historia para a década de trinta.... Ou seja: eu perdi a “nata” da

historia.
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