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RESUMO

Esta dissertagao visa colaborar com o0s estudos sobre leitura e
planejamento de ensino no ambito da formagdo inicial docente,
analisando materiais didaticos com foco na capacidade leitora dos
alunos no Ensino Fundamental Il. A tematica enfocada se faz
relevante ao verificarmos que, no Brasil, destacam-se poucos
pesquisadores que vém desenvolvendo pesquisas — regulares- em
torno do planejamento das atividades de ensino de leitura, com foco
nos preceitos do Interacionismo Sociodiscursivo. Nesse sentido,
propomos como principal objetivo investigar a concepgéao dos alunos
(pré) estagiarios do Curso de Letras sobre planejamento de ensino e
as implicac6es de tal concepcédo na produgcdo de materiais didaticos
para o ensino de atividades de leitura. Essa proposta de investigacao
foi construida a partir das seguintes perguntas: 1) O que significa
planejamento de ensino para os alunos (pré) estagiarios do curso de
Letras? 2) Como a concepcao de planejamento de ensino dos alunos
(pré) estagiarios do Curso de Letras se materializa na elaboragéo de
material didatico com foco na capacidade leitora de alunos do Ensino
Fundamental 11?. Como embasamento tedrico, utilizamos os estudos
de Libaneo (1994), Luckesi (2001), Menegolla e Sant’Anna (2014)
quanto a concepg¢dao de planejamento de ensino; autores como
Lerquin (2014), Barros (2014), Scheneuwly e Dolz (2004), Costa-
Hubes (2014), quanto as concepcgdes de leitura e sequéncia didatica
no ambito da perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART,1999). Nossa pesquisa se insere no panorama da
Linguistica Aplicada, relacionando o trabalho do professor em
formagéao inicial, a linguagem, o ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa. E caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa de
natureza descritiva, de cunho etnografico. Ela foi realizada na
disciplina Planejamento e Avaliagdo do Curso de Letras- Lingua
Portuguesa (diurno) de uma Universidade Publica do Estado da
Paraiba, contando, inicialmente, com a participagdo ativa de dezoito
alunos regularmente matriculados. No entanto, dada as condicoes da
pesquisa aplicada, o corpus foi reduzido para um aluno-colaborador,
no intuito de desenvolvermos uma analise mais aprofundada de todo
0 processo de producdo de seu material didatico. Como resultados,
verificamos que os alunos (pré) estagiarios conseguiram planejar,
aplicar e refletir sobre a producao do material didatico, considerando o
contexto escolar e elaborando atividades de ensino de leitura que
avancam o modelo mecanicista, sendo producentes no contexto da
sequéncia didatica com foco no modelo de leitura interativa vinculada
ao ISD.

Palavras-chave: Formacao docente. Interacionismo Sociodiscursivo.
Leitura. Planejamento de ensino.



ABSTRACT

This dissertation aims to collaborate with studies on reading and teaching
planning in the scope of initial teacher training, analyzing teaching materials
focusing on the reading ability of students in middle school. The focus of the
study is relevant when we verify that in Brazil, few researchers have been
researching - regular - around the planning of reading teaching activities,
focusing on the precepts of Sociodiscursive Interactionism. In this sense, we
propose as a main objective to investigate the conception of students (pre)
trainees of the Course of Letters about teaching planning and the implications of
such conception in the production of teaching materials for the teaching of
reading activities. This research proposal was constructed based on the
following questions: 1) What does teaching planning mean for students (pre)
trainees of the Language graduation? 2) How does the design of teaching
planning of the students (pre) trainees of the Language graduation materialize
in the elaboration of didactic material with focus on the reading ability of Middle
School students? As a theoretical basis, we used the studies of Libaneo (1994),
Luckesi (2001), Menegolla and Sant'Anna (2014) regarding the conception of
teaching planning, as well as authors such as Lerquin (2014), Barros (2014),
Scheneuwly and Dolz (2004), Costa-Hubes (2014), who contemplate
discussions about reading conceptions and didactic sequence within the
perspective of Sociodiscursive Interactionism (BRONCKART, 1999). Our
research is inserted in the field of Applied Linguistics, relating the work of the
teacher in initial formation, language, teaching and learning of Portuguese
Language. And, it is characterized, like a qualitative research of descriptive
nature, of ethnographic character. It was carried out in the Planning and
Evaluation of Course of Letters (diurnal) of a Public University in the state of
Paraiba, initially counting on the active participation of eighteen students
regularly enrolled. However, given the conditions of applied research, the
corpus was reduced to a student-collaborator, in order to develop a more in-
depth analysis of the entire process of production of his didactic material. As a
result, we verified that the students (pre) trainees were able to plan, apply and
reflect on the production of didactic material, considering the school context and
elaborating reading teaching activities that advance the mechanistic model,
being produced in the context of the didactic sequence with focus on the
interactive reading model linked to ISD.

Keywords: Teacher training. Sociodiscursive interactionism. Reading. Teaching
planning.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A leitura ocupa um lugar de destaque nas praticas sociais e
nao deve ser negligenciada nas escolas, ja que este € o espaco
mais autorizado para a formacdo de leitores proficientes e
socialmente criticos.

A aula de leitura deve ser interativa, em que se leve em
consideracdo aquilo que os alunos ja possuem de repertorio
cultural, que acrescente a esse conhecimento prévio, adquirido pela
vivéncia de mundo, novos conhecimentos que transformem
reflexivamente suas praticas sociais, fazendo-os sujeitos ativos no
processo de ensino e aprendizagem, e assim, protagonistas do seu
préprio agir social.

Muitos s&o os autores brasileiros que tém tomado a leitura
como objeto de estudo, seja em relacdo as suas concepgdes,
estratégias, tipologias, capacidades leitoras e capacidades de
linguagem na constituicdo dos géneros textuais, considerando o
contexto sociossubjetivo destes, seja no tocante a Projetos
Didaticos e Sequéncias Didaticas, dentre outras reflexdes (COSTA
HUBES, 2014; BARROS e CORDEIRO, 2017; KLEIMAN, 1995;
ROJO, 2004; KOCH e ELIAS, 2006; HILA, 2009).

Apesar da divulgacdo dos resultados de pesquisas e da
busca de procedimentos didaticos para a formacdo de leitores, a
educacao brasileira, segundo os indicadores do SAEB’ (Sistema de
Avaliacao do Ensino Basico), ainda aponta para o grau insatisfatério
de dominio de estratégias relacionadas ao aperfeicoamento da
habilidade de leitura. Por exemplo, os dados de 2017 sobre 0 9% ano

do Ensino Fundamental, embora tenham registrado avancos em

' O sistema SAEB foi implementado no pais, no inicio da década de 1990, com o
intuito de avaliar a qualidade do ensino ofertado para os estudantes da educagao
béasica, objetivando identificar possiveis fatores que possam interferir na construgéo
de uma educagédo de primazia nas escolas brasileiras.



relacdo ao SAEB de 2015, informam que a maioria dos alunos ainda
esta no patamar insuficiente de aprendizado, apresentando um
percentual de 60.51% com insuficiéncia de leitura, 36.62% como
basico e 2.87% como adequado. Além disso, as dificuldades no
desenvolvimento da aprendizagem leitora também podem ser verificadas
na alfabetizacdo, no ensino médio ou no superior, ou seja, nos
diferentes niveis de ensino.

Assim, em conformidade com andlise dos resultados do SAEB-
2017, a proporcao de leitores criticos diminuiu significativamente, nesses
vinte anos, quando se tinha a expectativa de que aumentasse, em razao
do aumento do indice de frequéncia e tempo de escolarizagao.

Defendemos, entdo, que o propdsito do ensino de leitura na
escola deve ser o de oferecer suportes que tornem o ato de ler
uma acao dinamica e produtiva, pensando no leitor como um
sujeito que busca significados, constréi sentidos e que faz usos
destes nas diferentes praticas sociais, rompendo-se a ideia de que
a leitura é um ato mecanico e homogéneo de extracdo de
significados presentes na superficie do texto.

Bezerra (2010, p. 67) afirma que todo professor deve estar
plenamente consciente da importancia da leitura para todas as
areas de conhecimento que constituem o curriculo escolar, o que
implica seu reconhecimento, independentemente da area de
conhecimento especifico de cada professor, visto que a
aprendizagem dos diversos conteudos demanda necessariamente o
trabalho com a leitura e a compreensdo de textos. Assim, todo
professor deve, primeiro, constituir-se a si préprio como leitor
proficiente, sob pena de ndo dispor das condigbes minimamente
necessarias ao ensino de tal objeto de conhecimento.

Para que o docente seja capaz de realizar um trabalho
sistematico com a leitura em sala de aula, capaz de expandir a
competéncia leitora, ele precisa planejar as suas aulas. O
planejamento consiste em um processo crucial para o ensino de
linguas, baseado na reflexado articulada de seus objetivos, de suas
acOes, do diagnéstico, das estratégias e atividades desenvolvidas
ao longo do processo educativo.
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Dessa forma, a presente pesquisa tem como objeto de
estudo o planejamento de atividades de ensino de leitura no
contexto da formacao inicial. Deixamos claro, desde ja, que
adotamos, para tal andlise, a concepgado interacionista
sociodiscursiva de leitura definida como atividade de linguagem
direcionada a pratica social, ao processo de interacdo entre
individuos, incluindo o conhecimento de mundo adquirido em
sociedade, a construgcdo de sujeitos capazes de atuar como
cidadios criticos e reflexivos (SANCHEZ, 2008, p. 68).

Mediante as contribuicdes do Interacionismo Sociodiscursivo,
uma aula de leitura deve partir sempre do texto, manifesto na forma
de um género textual, o qual deve ser explorado em todos os seus
aspectos constitutivos: estruturais, linguisticos, semanticos e
pragmaticos, observando a funcdo social deste situadamente no
tempo e no espaco. Ou seja, segundo Bronckart (1999), na leitura
eficiente, temos que observar aspectos de ordem semantica; de
ordem léxico-sintatica; e de ordem paralinguistica.

O ato de ler, nesse contexto interacionista, significa uma
atividade multifacetada, que se realiza pela interacdo do
autor/leitor/texto  ou  autor/professor/aluno/texto. A  leitura
caracterizada sob esse viés permite visualizar suas modalidades ou
estratégias reveladas pelos movimentos interativos e papéis dos
sujeitos no processo de construcao de sentidos no espaco escolar.

Ao partir dessas questdes, o professor, ao preparar a sua
aula de leitura, deve observar varios fatores que vao muito além do
texto, pois tudo esta interligado: contexto social do aluno, autor do
texto, objetivos para a aula, temas abordados, nivel de
compreensao que deve estar em consonancia com o nivel da turma,
até a condicao fisica de onde a aula sera ministrada. Tudo isso sera
importante para que o professor consiga atingir os objetivos
tracados para sua aula, que deve ser projetada, cuidadosamente
planejada, e aplicada considerando as adversidades que poderao
surgir no momento do seu agir profissional.

Nesse sentido, entendemos que o planejamento de ensino é
um processo autoral e continuo por parte do professor, partindo de

16



um diagnéstico que possua como ponto de apoio as dificuldades
dos alunos, o conhecimento destes e, principalmente, atendendo ao
seu contexto social. Afinal, todo ensino deve ser respaldado na sua
funcionalidade para a capacitacao do individuo a fim de que ele
possa interagir socialmente.

Conforme Luckesi (2001, p.106), o ato de planejar, em nosso
pais, principalmente na educacao, tem sido considerado como uma
atividade sem significado. Ou seja, muitos professores em suas
praticas de ensino partem de um trabalho espontaneista, isto €, da
sua intuicdo sobre atividades propostas e nao do seu efetivo
conhecimento das teorias que subsidiam a pratica, desvalorizando,
a nosso ver, o planejamento de atividades didaticas. Sob esse viés,
a auséncia de um processo de planejamento de ensino nas escolas,
aliado as demais dificuldades enfrentadas pelos docentes, tem
levado a uma continua improvisacao pedagdgica das aulas. Em
outras palavras, aquilo que deveria ser uma pratica eventual acaba
sendo uma “regra”, prejudicando, assim, a aprendizagem dos
alunos e o préprio trabalho escolar como um todo.

Para tanto, o planejamento deve ser concebido, assumido e
vivenciado no cotidiano da préatica social docente, como um
processo de reflexdo, visto que a sala de aula é um espaco
complexo, onde convivem diversas representacdes originarias de
diferentes setores — professor e alunos diretamente; demais
professores, coordenacdo, supervisdo e direcdo escolar; pais e
comunidade de modo geral (BRONCKART, 2008).

Diante desse contexto, a presente dissertacdo?, inserida no
campo da Linguistica Aplicada e vinculada a linha de pesquisa
Ensino de Linguas e Formacao Docente, na area de concentracao
de Estudos Linguisticos, guia- se pelos seguintes questionamentos:

1) O que significa planejamento de ensino para os

> E importante esclarecer que esta dissertacdo se vincula a um projeto maior intitulado
“Géneros textuais como objeto de ensino: perspectivas tedricas e instrumentos didaticos”
(ALVES e REINALDO, POSLE/UFCG, 2015). O objeto de pesquisa deste projeto é o estudo
das relagbes entre atividades didaticas, enfoques de géneros que lhe dao sustentacdo e
implicagbes para o exercicio docente de LP.
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alunos (pré) estagiarios do curso de Letras?

2) Como a concepcao de planejamento de ensino dos
alunos (pré) estagiarios do Curso de Letras se
materializa na elaboracdo de material didatico com
foco na capacidade leitora de alunos do Ensino

Fundamental 11?

Em funcdo dessas indagacdes e com o intuito de respondé-las,
temos como objetivo geral: Investigar a concepcdo dos alunos (pré)
estagiarios do Curso de Letras sobre planejamento de ensino e as
implicacées de tal concepcdo na producdo de materiais didaticos para
0 ensino de atividades de leitura. Como objetivos especificos,

propomos:

1) Identificar a concepcdo dos alunos (pré)
estagiarios do Curso de Letras sobre planejamento

de ensino;

2) Analisar o planejamento do material didatico e das
atividades de ensino de leitura produzidas pelos
alunos (pré) estagiarios do Curso de Letras;

A tematica enfocada nesta pesquisa se faz relevante ao
verificarmos que no Brasil, destacam-se poucos pesquisadores que
vém desenvolvendo pesquisas — regulares- em torno do planejamento
de ensino situado na formacéao inicial e direcionado para o nivel de
aprendizagem dos alunos do Fundamental |lI, visando o
desenvolvimento do individuo enquanto sujeito social de linguagem a
partir dos preceitos do Interacionismo Sociodiscursivo.

Além desta introducao, esta dissertacdo esta organizada em
quatro capitulos. No primeiro € no segundo capitulo, apresentamos a

ancoragem tedrica que norteou a abordagem do fenémeno em foco.
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Inicialmente desenvolvemos uma contextualizacdo sobre o
Interacionismo Sociodiscursivo na perspectiva do trabalho docente
(BRONCKART, 1999; PEREZ, 2014; MACHADO, 2009). Em seguida,
situamos as nog¢des de Planejamento de ensino no ambito da Didatica
e da Didatica das Linguas (LUCKESI, 2001; LIBANEO, 1994; DOLZ,
2014). Também abordamos as Sequéncias Didaticas enquanto
instrumento de planejamento do professor de Lingua Portuguesa
(DOLZ, SCHENEUWLY, 2004; COSTA-HUBES, 2014; BARROS,
2014).

No segundo capitulo, abordamos as concepcdes de leitura,
fazendo um percurso tedrico da visdo cognitivista ao Interacionismo
Sociodiscursivo (KLEIMAN, 2004; HILA, 2009; LEURQUIN, 2014).

No terceiro capitulo, descrevemos os aspectos metodoldgicos
adotados na pesquisa, situando-a no campo da Linguistica Aplicada.
Explicitamos a natureza qualitativa, como sendo descritiva e de cunho
etnografico, e descrevemos 0s sujeitos, 0 corpus e 0s instrumentos
para a coleta e andlise dos dados, culminando as categorizacdes
utilizadas para o desenvolvimento da analise.

O quarto capitulo foi destinado a apresentacdo e andlise dos
dados coletados, voltando a atencao para a investigagao proposta, a
luz do referencial te6rico apresentado. A analise foi desenvolvida a
partir da categorizagdo apresentada no capitulo de desenvolvimento
metodoldgico.

Apbs esses capitulos, tecemos as consideracdes finais desta
pesquisa sobre os resultados obtidos, suas possiveis implicacées para
o ensino de lingua e a formagdo de professores, retomando
informacdes relevantes e levantando aspectos que promovem
reflexdes a respeito do planejamento de ensino com foco no material
didatico e nas atividades de leitura,

Finalmente, listamos as referéncias bibliograficas e os anexos.
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CAPITULOI

TRABALHO DOCENTE, PLANEJAMENTO DE ENSINO E
SEQUENCIA DIDATICA COMO FERRAMENTA METODOLOGICA
DO ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA

Este capitulo tem por objetivo apresentar os pressupostos
tedricos que séo relevantes no entendimento das questdes tratadas
nesta pesquisa, desde o trabalho docente a luz do ISD a sequéncia
didatica como instrumento de planejamento do professor. Para tanto,
fundamentamo-nos teoricamente em quatro eixos: 1) Trabalho
docente a luz do Interacionismo Sociodiscursivo; 2) Planejamento, na
perspectiva da Didatica e da Didatica das Linguas; 3) Sequéncia
Didatica como um instrumento relevante para o planejamento; 4)

Leitura, na perspectiva interativa e sociodiscursiva.

1.1 Trabalho docente sob o viés do Interacionismo Sociodiscursivo

Ao pensar na formacdo inicial docente, faz-se necessario
refletir e verificar se o curriculo do Curso de Letras da conta de formar
o professor para atuar, de forma competente, no ensino de lingua
materna, visto que a formacédo de professores continua ainda hoje
prisioneira de modelos tradicionais, de modelos tedricos muito
formais, que dao pouca importadncia a pratica e a sua reflexdo. E
sabemos que é durante o percurso formativo que o futuro profissional
adquire grande parte dos conhecimentos, vivéncias e experiéncias
que contribuirdo para o planejamento e atuacdo em sala de aula.

Conforme Schén (2000) se faz relevante uma postura reflexivo-
critica na formacao de professores de linguas, capaz de repensar
criticamente a sua pratica pedagodgica, alterando-a conforme os
objetivos e as necessidades dos aprendizes. Portanto, a analise
critica do professor a respeito de sua maneira de ensinar seria o

primeiro passo para a formagao de um profissional reflexivo.

20



Diante desse viés, Cunha (2010) argumenta que o papel do
professor se transfigurou de um transmissor de informacgodes,
considerando a logica do conhecimento, sem uma contextualizacao,
para um mediador na constru¢do do conhecimento, considerando os
diferentes contextos e suas aplicagées. Desse modo, ao contrario do
que propde o meétodo tradicional, a teoria construtivista de Vygotsky,
por exemplo, sob a perspectiva socio interacionista, destina ao
professor a fungcdo de agente mediador que, por meio da linguagem,
intervém e auxilia na construcédo e reelaboracdo do conhecimento do
aluno, contribuindo para seu desenvolvimento.

Ao partir dessa discussao sobre formacao docente, ressaltamos
que os diversos momentos histéricos vivenciados ao longo dos tempos
pela humanidade evidenciam mudancas de toda ordem, atingindo
areas as mais diversas, como a ciéncia, a tecnologia, o setor
econdmico, politico, educacional, entre outros. Tais mudancas, ainda
mais recorrentes em funcao da contemporaneidade que vivenciamos,
influenciaram novas perspectivas de trabalho em todas as instancias
da sociedade, inclusive na area educacional. Desse modo, tais
transformacdes atingiram grande numero de profissionais que
passaram a exercer seu oficio em contextos cada vez mais complexos,
além de ter que enfrentar situacées desafiadoras, adquirir novas
competéncias e habilidades e lidar com novos recursos de trabalho.

Para tanto, assumimos, nesta pesquisa, a concepg¢ao de
trabalho docente desenvolvida por Machado (2007, 2009) e defendida
no grupo ALTER?®. Baseando-se em um ponto de vista interdisciplinar,
alinhando-se ao Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), tal concepcéo de
trabalho realiza-se a partir de uma série de prescricoes. Conforme
Machado (2009):

Do sistema educacional, do sistema de ensino, do
sistema didético, da instituicdo (escola) em que se
encontra, o trabalho mobiliza o uso de inumeros
artefatos disponiveis no coletivo de trabalho que

* Anélise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relagdes do Programa de
Estudos P6s Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da
Pontificia, Universidade Catolica de Sao Paulo (ALTER-LAEL).
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podem ou ndo se transformarem em instrumentos para
sua acao; € dirigido a outrem que ndo é apenas o
aluno, mas também seus pais, a sociedade e mesmo o
proprio professor; é um trabalho continuo de
reconcepgao das prescricbes em funcdo do contexto
particular de ensino e se realiza dentro da sala de aula
e da sala de aula, o que muitas vezes é invisivel.

Assim, podemos afirmar que a atividade de ensino tem sido um
verdadeiro trabalho, cujas caracteristicas passaram a ser objeto de
reflexbes, de debates e de pesquisas de carater didatico e/ou
cientifico (BRONCKART, 2006, p. 203). Nesse contexto, o trabalho do
professor nao pode ser visto de uma forma mecanica, uma vez que a
atividade educacional é constitutivamente interativa.

Ainda conforme Machado (2009), com base em Bronckart
(2006), Clot (2007) e Amigues (2004), afirma que a atividade trabalho
é situada ja que sofre infléncia do contexto, seja este 0 mais imediato
ou amplo; é pessoal e sempre Unica, pois engaja o trabalhador em
todas suas dimensdes sejasm estas fisicas, cognitivas, emocionais, e
ao mesmo tempo, € impessoal visto que nao se desenvolve de forma
totalmente livre, devido as tarefas prescritas por instancias superiores
e externas a ele; é prefigurada pelo préprio trabalhador, pois assim
como ele reelabora as prescricbes para si mesmo também as
constréi; € mediada por instrumentos materiais ou simbdlicos ja que
se apropria de artefatos socialmente construidos e disponibilizados
pelo meio social; é interpessoal, no sentido de interagir com varios
outros individuos, estejam eles presentes ou ausentes, na sua
situacao de trabalho; é franspessoal, pois € guiada por modelos do
agir especificos a cada oficio, construidos sécio-historicamente pelos
coletivos do trabalho. Por outro lado, a autora também menciona que
é conflituosa, em vista de que o trabalhador se vé em situagdes tao
especificas nas quais precisa (re) direcionar seu agir, mas nao
somente diante de situacbes diversas, mas de vozes contraditorias,
do agir dos outros, do meio, dos artefatos e das prescricoes.

A figura a seguir, elaborada por Machado (2010), sintetiza o

que foi explicado acima:
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Sistema educacional

x Contextao sécio-histdrico |mrticu]ar

\ Sistema de ensino
Sistema Diddtico Professor
Avtefatos
/ Materiais ou
< sambolicos
/ Instrumentos
Objeto Qurrem
Construir ¢ gerenciar um ambiente de rrabalho coletivo ¥ ;
By : _ Aluinips, pais, colegas, diregio.
iqie possabiliie a aprendizagem de determinados contetidos | [, B
e i : ‘o3 putros interiorizados” ere,
disciplinires ¢ o desenvolvimento de capacidades a eles
relacionadas.

FIGURA | - Esquema dos elementos constiruintes do rrabalho do pmfcsm:r
em situagio de sala de aula,

Assim, através da figura acima, compreendemos que 0
professor ndo se encontra isolado, mas relacionado socialmente com
determinado contexto sécio-historico, inserido em um sistema
educacional e de ensino especifico, os quais prescrevem tarefas aos
docentes. O professor age sobre o meio, o que implica numa
interagdo com diversos “outros” langando mao de artefatos, sejam
estes materiais ou simbdlicos construidos sdécio-historicamente. Ao
fazer uso destes artefatos, apropria-se deles transformando-os e
sendo por eles transformados.

Nessa perspectiva, olhar a sala de aula com as lentes do
Interacionismo Sociodiscursivo implica em reconhecer e dar
importancia a linguagem nas interagbes humanas e profissionais.
Para tanto, o ISD considera como sua tese central o fato de que “a
acdo constitui o resultado da apropriacdo, pelo organismo humano,
das propriedades da atividade social mediada pela linguagem’
(BRONCKART, 1999, p. 42). Dessa forma, o homem ¢é visto ndo sé
como um individuo que participa da sociedade, mas como um
integrante dela, que a modifica e que é modificado historicamente por
ela.

Esse foco na linguagem decorre das contribuicdes da
Psicologia Vygostskiana, que se estabelece ao considerar o homem

efetivamente como um organismo vivo, dotado de propriedades
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biol6gicas e que tem comportamentos; mas também é um organismo
consciente, que se sabe possuidor de capacidades psiquicas que as
ideias, os projetos e os sentimentos traduzem (BRONCKART, 1999,
p. 24). Conforme ainda o autor, as praticas linguageiras situadas (ou
textos-discursos) sdo os instrumentos principais do desenvolvimento
humano, tanto em relacdo aos conhecimentos e aos saberes quanto
em relagdo as capacidades do agir e da identidade das pessoas.
Assim, partindo dessa perspectiva compreendemos que 0 meio no
qual o professor esta inserido é determinante para o seu
desenvolvimento, pois as suas praticas em sala de aula nunca seréao
as mesmas, embora as situagdes parecam similares.

Nesse sentido, a linguagem desempenharia um papel
fundamental e indispensavel no desenvolvimento humano, ao
considerar que é por meio dela que os individuos se apropriam de
representacbes semibticas existentes, (re) produzindo ou (re)
elaborando os fatos sociais e os fatos psicolégicos. Em consonéancia
com essa perspectiva, Medrado (2011, p. 179) acrescenta que
pensamento e linguagem Sao processos inseparaveis e
interdependentes do desenvolvimento humano resultantes das
interag6es vivenciadas no contexto sécio-historico-cultural.

Bronckart (1999, p. 46) diz, ainda, que o sujeito, ao interagir
com o universo que o circunda por meio da linguagem, esta imerso

em mundos representados:

Quando se engaja em uma ag¢do de linguagem, o
agente humano dispde, incialmente como para
qualquer outra agdo, de um conhecimento dos mundos
representados; ele se apropriou, na interagdo social e
verbal, dos conhecimentos relativos ao mundo
objetivo, ao mundo social e ao mundo subjetivo, que
sdo, entretanto, apenas versbes pessoais e
necessariamente parciais dessas coordenadas sociais
e globais.

De acordo com a teoria na qual esta pesquisa se ancora, a do
Interacionismo Sociodiscursivo, onde sao citadas as contribuicoes da
Sociologia Habermasiana, existem trés mundos no que se refere a
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linguagem: o mundo objetivo, em que 0s signos remetem,
primeiramente, a representagdes relativas a parametros do ambiente;
0 mundo social, em que os signos também envolvem conhecimentos
coletivos acumulados, formas convencionais de organizagéo da tarefa
e da cooperacao entre os membros do grupo; e o mundo subjetivo, no
qual cada individuo, por sua vez, reformula esses conhecimentos
acumulados. Considerando as contribuices de Habermas, Bronckart
(2006) se apropria da ideia de que a partir dos mundos temos as
acOes situaveis e avaliaveis, que proporcionam a compreensao do
desenvolvimento e agir humano.

Pérez (2014, p. 38) esclarece que a importancia da teoria
Habermesiana para o ISD esta no fato de ela mostrar que, para agir
verbalmente, o individuo faz referéncia as representagdes dos trés
mundos (objetivo, social, subjetivo), construidas a partir da avaliacao
que se estabelece na atividade social, tais como ela as internalizou.

O ISD leva em consideracdo também as contribuicdes do
estruturalismo saussuriano, devido ao destaque que tem o signo
linguistico para a Linguistica Moderna. Entretanto, neste momento,
Bronckart (1999) amplia suas reflexdes e se ancora em Bakthin-
Voloshinov para ressaltar o carater sécio histérico dos signos e
enfatizar que a construcdo social é feita a partir das diversas e
heterogéneas experiéncias dos grupos humanos, que atribuem
valores diferentes a suas agdes e eventos, fazendo com que sejam
possiveis varias interpretacgées.

Os postulados do ISD inscrevem-se no interacionismo social,
posicao epistemoldgica geral composta por diversas correntes da
filosofia e das ciéncias humanas. Bronckart (1999) define essa
abordagem tedrica como uma ciéncia pautada no desenvolvimento
humano, visto que ela ndo pode se constituir uma corrente
propriamente “linguistica”, mais do que uma corrente “psicolégica” ou
“sociologica”, ela € uma corrente do humano, “cujo objetivo principal é
abordar o papel das praticas de linguagem para o desenvolvimento
das capacidades epistémicas, praxeoldgicas e de identidade das
pessoas’ (PEREZ, 2014).

Conforme Bronckart (1999), é importante sinalizar que, ao se
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denominar uma ciéncia do humano, o ISD adere a perspectiva
Vigostskiana, que tem como finalidade tratar os mais diversos
problemas que afligem o individuo humano, seja eles de trabalho, de
educagéao ou patologias. Disso advém a preocupacgéo da corrente nao
apenas com a analise das atividades humanas, mas também com a
intervencdo para a transformacao das diversas situacées em que 0s
seres humanos se encontram. Essa intervencdo ainda se da no
ambito da didatica das linguas, por exemplo, envolvendo tanto a
transposicao didatica de objetos tedricos e elaboracdo de sequéncias
didaticas com professores, quanto a andlise da efetiva realizacao
desses trabalhos prescritos nas situagdes de sala de aula.

Assim, podemos dizer que Interacionismo Sociodiscursivo se
encontra em um campo de atuagéo interdisciplinar, como o proprio
Bronckart defende, ou mesmo transdisciplinar. Por desfrutar de um
carater interdisciplinar, articula trés niveis de analise que nao estao
presos apenas as questdes da chamada “linguistica pura”, mas estéo
ligados também as ciéncias do humano e pelo carater transdisciplinar,
por manter um didlogo com outros modelos complementares de
andlise.

Para desenvolver de forma mais abrangente o estudo sobre
trabalho, o ISD dialoga com correntes das Ciéncias do Trabalho,
como os estudos originados da Clinica da Atividade e da Ergonomia,
que tem contribuido com conceitos que favorecem as investigacdes
acerca da atividade educacional, tendo como principais
representantes no Brasil, Machado (2009) e Lousada (2004); na
Franaca, Saujat (2002; 2004) e Amigues ( 2002; 2004) e na Suica,
Bronckart (2004, 2006).

Segundo Machado (2009), na perspectiva da Ergonomia da
Atividade, as pesquisas nessa area fizeram emergir os trés niveis de
trabalho: o trabalho tedrico, o trabalho prescrito e o trabalho realizado.
O trabalho tebrico seria 0 que existe nas representacées sociais,
contemplando o cidaddo comum, o trabalhador ou os conceptores de
prescricbes. Bronckart (2006) destaca que o trabalho prescrito
constitui-se como uma representacdo do que deve ser o trabalho
anterior a sua realizacdo efetiva. Ja a expressdo trabalho realizado
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designa as caracteristicas efetivas das diversas tarefas que sao
realizadas pelos trabalhadores em uma situagao concreta. Assim, em
outras palavras, o trabalho prescrito engloba um conjunto de normas
e regras, textos, programas e procedimentos que regulam as acdes
do trabalhador. O trabalho realizado constitui tudo aquilo que pode ser
observado, como as etapas das diferentes atividades realizadas em
sala de aula, a interacdo entre professor-aluno etc.

Conforme Brasileiro (2011, p. 208), o aporte teérico do ISD
acrescenta uma quarta dimensdo para essa andlise: o trabalho
interpretado. Esse consiste em distinguir as vozes presentes no
discurso interpretativo, que tanto podem ser do pesquisador, quanto
do protagonista do trabalho. Diante disso, € necessario que o
pesquisador atente para os valores éticos da pesquisa, esforgcando-se
para proteger a voz do trabalhador, distinguindo-a da de quem a
interpreta.

Ja em relagdo aos aportes teéricos da Clinica da Atividade,
conduzida principalmente por Clot (2007) se fundamenta na ideia de
que a atividade do trabalho contribui para o desenvolvimento
permanente das pessoas e acrescenta que a propria pesquisa pode
se constituir como um espago para esse desenvolvimento.
Essencialmente, o objetivo da Clinica da Atividade consiste em
transformar as situagdes de trabalho para ampliar o poder de agir do
trabalhador, tendo em vista tudo que influencia o seu trabalho, ou
seja, tudo que é observavel e ndo observavel, mas que influencia
direta e indiretamente o trabalho.

Nessa perspectiva, Clot (2007) afirma que o trabalho pode ser
definido como:

Uma atividade triplamente dirigida, ja que se dirige ao
comportamento do sujeito trabalhador, ao objeto da
tarefa (guiar um 6nibus, cozinhar em um restaurante,
etc.) e também aos outros (os passageiros do 6nibus,
os clientes do restaurante, os colegas de trabalho, os
chefes, a propria familia, a sociedade, etc.). Para
realizar o trabalho, o sujeito podera recorrer a artefatos
materiais (6nibus, panelas, giz, apagador) e/ou
simbolicos (prescrigbes, placas de transito, cadernos
de receitas, etc.), que poderédo ser transformados em
instrumentos de  desenvolvimento se  forem
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apropriados pelo trabalhador, o qual passara a vé-los
como Uteis para a realizagdo de sua tarefa, mas
continuardo a ser simples artefatos se os
trabalhadores nao os incorporarem.

Além disso, o autor também propde uma visao de trabalho que
ultrapassa aquilo que é visivel, observavel, ou seja, assume-se que o
trabalho real envolve também o trabalho pensado, desejado,
impedido, possivel etc. Dessa forma, amplia-se a distin¢do inicial da
Ergonomia, entre o trabalho prescrito e o realizado, acrescentando,
assim, o real da atividade, visto que a atividade docente compreende
muito mais do que o trabalho prescrito e realizado.

O trabalho real refere-se ao trabalho que é realizado, mas vai
além dele, incorporando também “atividades contrariadas” do
trabalhador, isto é, todas as atividades que ele poderia desenvolver,
mas que sao suspensas ou impedidas por diferentes fatores préprios
de cada situacao de trabalho (CLOT, 2007).

Essa visdo do trabalho da Clinica e da Ergonomia da Atividade
€ muito importante para a analise da situacédo do professor, visto que
seu trabalho é constituido de multiplas atividades, desenvolvidas em
diferentes situagdes que precisam ser investigadas, pois se inter-
relacionam. Podemos dizer que, em relacédo ao trabalho desenvolvido
em sala de aula, o professor mobiliza seu ser integral, em suas
multiplas dimensdes (fisicas, cognitivas, linguageiras etc.), com o
objetivo de criar um ambiente propicio a aprendizagem de
determinados conteudos pelos alunos e ao desenvolvimento de

capacidades a eles relacionadas, direta ou indiretamente.
1.2 Planejamento educacional e de ensino: algumas reflexdes

O processo de planejamento, desde o0 seu aparecimento até os
dias atuais, perpassa fases bem definidas que acompanham a diviséo
da histéria e que se inicia nos primérdios da civilizagdo humana,
passando pelo periodo racionalista, antiguidade, idade média,
moderna e contemporanea. Segundo Martinez & Lahore (1977, p.11),
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O planejamento é como um processo de previsdo de
necessidades e racionalizagdo do emprego dos meios
materiais e dos recursos humanos disponiveis, a fim
de alcangcar objetivos concretos, em prazos
determinados e em etapas definidas, a partir do
conhecimento e avaliagdo cientifica da situacao
original.

Conforme os autores, sdo apontados elementos fundamentais
na concepcgao e confeccao de um planejamento, como por exemplo,
entender que um planejamento deve ser um processo de prever
necessidades, procurando vé-las e pensa-las com o objetivo de
supera-las. Podemos ainda entendé-lo como um processo de
racionalizacdo dos meios que devem sempre contribuir para alcancar
0s objetivos propostos, contemplando a importadncia dos prazos e
etapas estabelecidas para a finalizagdo concreta do que nos
propusemos ao iniciarmos a tarefa de planejar nossas agoes.

Tosi (2001, p. 84) informa que o planejamento sistematico das
acoes surge no final do século XIX dentro da Revolugéo Industrial, em
um primeiro momento na Inglaterra, depois se irradiou para os outros
paises industrializados, tendo sido utilizado pelos governos apos a
Segunda Guerra Mundial, para a resolucdo de questdes mais
complexas.

A adocao do planejamento no campo da gestao industrial teve
uma adesao tdo grande que as outras instituicbes se sentiram
motivadas e passaram a se preocupar com a sua importancia, uma
vez que ele visava a suprir as necessidades de um comércio em
ascensao que exigia uma nova organizacao. Com isso, pode-se dizer
que foi a partir desta época que o planejamento se universalizou. Nas
escolas, por exemplo, ele era utilizado a principio como uma maneira
de controlar a acdo dos professores de modo a nédo interferir no
regime politico da época.

Durante esse periodo da histéria educacional brasileira,
verificam-se a¢des do poder publico com o objetivo de melhoria na
qualidade da educacao. As décadas de 1990 e 2000 foram marcadas
por significativas mudangas no debate brasileiro sobre o planejamento
educacional. Tal planejamento se desenvolve em um nivel mais
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amplo, pois faz a previsédo e a estrutura de todo o funcionamento do
sistema educacional, e esta sob a responsabilidade das autoridades
nacionais, como o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), e na
sequéncia os estados e municipios. Nesse sentido, Baia Horta (1991,

p. 1) destaca que:

O planejamento educacional constitui uma forma
especifica de Intervencdo do Estado em educacao,
que se relaciona, de diferentes maneiras,
historicamente condicionadas com as outras formas de
intervencao do Estado (legislacdo e educagao publica)
visando a implementagdo de uma determinada politica
educacional, estabelecida com a finalidade de levar o
sistema educacional a cumprir fungbes que lhe séo
atribuidas enquanto instrumento desse mesmo
Estado.

Conforme explicita a autora, o planejamento educacional é uma
acao diretamente de responsabilidade governamental, vinculado ao
desenvolvimento socioeconémico do pais, estado ou municipio, que
considera a relacéo entre os diversos niveis do contexto educacional.

Segundo Souza (2005, p. 7 apud Lopes 1992), o planejamento
educacional se verifica como um elemento integrador entre a escola e
o contexto social. Em virtude disto, é fundamental que o planejamento

se paute em alguns elementos:

. No estudo real da escola em relacdo ao contexto, o
que demanda a caracterizacao do universo sociocultural da clientela

escolar e evidencia os interesses e as necessidades do educando;

. A organizagéo do trabalho didatico propriamente dito,
implica:
a) Definir objetivos: em funcdo dos trés niveis de

aprendizagem:  aquisicdo, reelaboracdo e producdo de
conhecimentos;

b) Prever conteudos: tendo como critérios de selecao e
finalidade de que eles atuem como instrumento de compreensao

critica da realidade e como elo propiciador da autonomia;
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c) Selecionar procedimentos metodoldgicos:
considerando os diferentes niveis de aprendizagem e a natureza da
area do conhecimento;

d) Estabelecer critérios e procedimentos de avaliagao:
considerando a finalidade de intervengéo e retomada no processo de

ensino e aprendizagem, sempre que necessario.

Como descrito por Souza (2005), o planejamento educacional
compreende um processo continuo, contemplando em suas acdes
elementos como o contexto escolar e o trabalho didatico, além de
considerar em sua pratica os objetivos, conteudos, procedimentos
metodoldgicos e critérios avaliativos. Desse modo, tal planejamento
se preocupa com a educacdo de modo geral, a fim de atender as
necessidades individuais e coletivas dos membros da sociedade,
estabelecendo o caminho adequado através de acbes pensadas e
estratégicas atribuidas para alcancgar objetivos.

Para melhor concretizacdo das reformas no sistema
educacional no século XX, surge a necessidade em criar planos e
programas que orientem o caminho a ser seguido para que se possa
atingir os objetivos e metas propostos (BAFFI, 2002). Nesse contexto,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), de 1994, no titulo que
trata sobre a organizacdo da educacao nacional, define que cabe a
Unido elaborar o Plano Nacional de Educacédo (PNE) em regime de
colaboragdo com Estados, Distrito Federal e Municipios (LDB, art. 92,
l). E, ainda afirma que: a Unido, no prazo de um ano a partir da
publicagdo desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano
Nacional de Educacdo, com diretrizes e metas para os dez anos
seqguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educagéo
para Todos (LDB, art. 87, § 19).

Mesmo com a previsdo da construcdo do PNE existente desde
1988 com a Constituicdo Federal e com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo de 1994, foi somente em 2000, ou seja, doze anos apds a
promulgacdo da Constituicdo e cinco anos apés a previsdo da LDB,
que foi aprovado.

O PNE foi elaborado sob o principio do planejamento
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participativo, encontrando sintonia com as aspiragdes da sociedade
brasileira, manifestada por meio de ampla mobilizacdo e participacao
social na definicdo de politicas publicas educacionais e possui como
finalidade direcionar esforcos e investimentos para a melhoria da
qualidade da educacdo no pais. Ele estabelece vinte metas que
abrangem todos os niveis de formacgao, desde a educacéo infantil até
0 ensino superior, a serem atingidas até 2024.

Assim, quando uma politica publica € instituida, varias sdo as
metas também tracadas. Por exemplo, o novo Plano Nacional da
Educacao 2011-2024, estabelece em sua meta 7: "Fomentar a
qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir
as médias nacionais para o IDEB". Nesse sentido, a elevacdo das
médias nacionais depende da articulagdo entre as macropoliticas e as
micropoliticas. Aumentar os indices do IDEB compreende ac¢des que,
de forma direta, promovam um movimento na cultura escolar, que
deve ser provocado pelas politicas publicas, mas que precisa ter o
envolvimento dos sujeitos que atuam diretamente no processo
educativo, pois € na escola que essas politicas sdo implementadas.

Entretanto, em muitos momentos na trajetéria da educacao
brasileira, o planejamento educacional assumiu uma funcao
essencialmente burocratica, técnica e de controle do trabalho alheio,
configurando-se como uma pratica desvinculada da realidade social,
marcado por uma agao mecanica e repetitiva, pouco contribuindo para
mudancas na qualidade da educacgao escolar.

Diante disso, o planejamento no ambito escolar, nesse periodo
seria apenas para reconhecer os meios eficientes na busca de
resultados. Nesse sentido, por varios anos, projetos e planos politicos
dificilmente atendiam as demandas por educacdo da populacéao,
ficando evidente que, para ocorrer 0 atendimento dessas demandas,
seria necessario entender o planejamento ndo apenas como uma
acao técnica, mas também politica, que levasse em consideracao as
necessidades da sociedade.

Assim, o ato de planejar ndo pode priorizar o lado técnico em
detrimento do lado politico-social ou vice-versa, visto que ambos sao
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importantes. Conforme explicita Luckesi (2001, p.108),

O planejamento ndo sera nem exclusivamente um ato
politico- filoséfico, nem exclusivamente um ato técnico;
serda sim um ato ao mesmo tempo politico-social,
cientifico e técnico: politico- social, na medida em que
estd comprometido com as finalidades sociais e
politicas; cientificas, na medida em que nao pode
planejar sem um conhecimento da realidade; técnico,
na medida em que o planejamento exige uma
definicdo de meios eficientes para se obter resultados.

Essa assertiva nos fez inferir que a pratica de planejar em
todos os niveis — educacional, administrativo, social — precisa ganhar
uma dimens&o politica e cientifica, ultrapassando a dimensé&o técnica,
integrando-a numa dimensao politico-social. Dessa forma, a dimenséo
politica, no contexto educacional, se faz presente a partir do momento
que ocorre previsdo de objetivos, conteddos programaticos,
processos avaliativos, que quebrem o paradigma de que o
planejamento € um ato simplesmente técnico e passem a se
questionar sobre o tipo de cidadao que pretendem formar, analisando
a sociedade na qual o sujeito estd inserido, bem como suas
necessidades para se tornar atuante nesta sociedade.

Entdo, para se contrapor a concepcéo tecnicista burocratica
sem negar a necessidade e importancia do planejamento é que se
passa a disseminar a constituicao de uma gestdo democrética e a
elaboracao do Projeto Politico- Pedagégico (PPP). Esse se baseia no
envolvimento de toda a comunidade escolar, ressaltando, por
exemplo, a participacdo dos sujeitos no processo de construcéo,
dando énfase aos funcionarios da escola (administrativo, financeiro e
pedagdgico).

O PPP assume duas dimensdes, como explica André (2001, p.
189): a politica e a pedagdgica. O projeto € politico no sentido de
compromisso com a formagdo do cidaddo para um tipo de sociedade
e € pedagogico porque possibilita a efetivacdo da intencionalidade da
escola, que é a formagdo do cidaddo participativo, responsavel,
compromissado, critico e criativo. Sendo assim, a dimenséo politica

se cumpre na medida em que ela se realiza enquanto pratica
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especificamente pedagdgica.

Segundo Souza (2005, p. 5), para a elaboragdo do PPP
materializavam-se diversos momentos de planejamento, dentre eles:
a definicdo de um marco referencial; a elaboracado de um diagndstico
e a proposi¢ao de uma programacao com vistas a implementacao das
acoes necessarias a realizagdo de uma pratica pedagodgica reflexiva e
critica. Dessa forma, o planejamento encarregava-se de mediar e
articular o trabalho coletivo na educacao, em seus diferentes niveis,
que se integram e se articulam por meio do planejamento
participativo.

No que diz respeito a educagéo, Menegolla e Sant'/Anna (2014,
p.23) ressaltam que se devem estabelecer dire¢des, tragar caminhos,
indicar metas, fins e objetivos. Para isso € necessario que o processo
de educacao faga uma previsao, isto €, que se estruture através de
atitudes cientificas. A primeira dessas atitudes € a revisdo e o
planejamento de todo o processo educacional, sendo ele considerado
o instrumento basico de todo o processo educativo, que deve partir da
realidade radical.

Para Libaneo (1994, p. 222), a acao de planejar ndo se reduz
ao simples preenchimento de formularios para controle administrativo;
é antes de tudo, a atividade consciente de previsdo das acgdes
docentes, fundamentadas em opc¢oes politico-pedagdgico, e tendo
como referéncia permanente as situagdes didaticas concretas. O
autor também ressalta que os principais requisitos para o
planejamento s&o: os objetivos e tarefas da escola democratica, as
exigéncias dos planos e programas oficiais; as condi¢cbes prévias dos
alunos para a aprendizagem; os principios e as condi¢cdes do
processo de transmissao e assimilacao ativa dos conteudos.

Vasconcelos (2002, p.79) acrescenta que o planejamento,
enquanto construgdo, transformagdo de representacbes € uma
mediacao tedrico- metodoldgica para a acado, tendo por finalidade
fazer acontecer, concretizar-se e, para isto, é necessario estabelecer
condi¢Oes objetivas prevendo o desenvolvimento da acdo no tempo.
Desse modo, o ato de planejar requer um processo reflexivo, visando

as acgdes futuras, para que subsequentemente possa de fato ser
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contribuinte.

A partir dessas constatacdes, pode-se considerar que o0
planejamento educacional € de maior abrangéncia e reflete as
grandes politicas educacionais (VASCONCELOS, 2004, p.95). Em
relacdo ao planejamento de ensino, esse se encontra diretamente
ligado ao ensino visando objetivamente efetiva-lo.

Conforme apontado por Padilha (2003), o planejamento de
ensino é o processo de decisdo sobre a atuagdo concreta dos
professores no cotidiano de seu trabalho pedagdgico, envolvendo as
aclOes e situacdes em constante interacdo entre professor e alunos e
entre os proprios alunos. Mediante tal afirmacao, para desenvolver a
funcdo didatica, o professor é responsavel pelo processo de
planejamento, organizacdo, diregdo e avaliacdo das atividades que
compdem o processo de ensino-aprendizagem em sala de aula.
Desta forma, cada aula é uma situacao didatica especifica e singular,
em que o0s objetivos e conteudos sado desenvolvidos a partir de
métodos e modos de realiza¢do do ensino, de maneira a proporcionar
aos alunos conhecimentos e habilidades expressas por meio de uma
metodologia compativel com a tematica estudada.

Ja incrustado no pensamento corrente, em sentido estrito,
herdado da concepcéo tradicional de didatica, planejamento de ensino
pode referir apenas ao modo de elaborar (planejamento =
metodologia = planejar aulas) atividades que antecedam,
imediatamente, a execug¢ao do ensino no lugar fisico da sala de aula,
tendo como agente exclusivo o professor sobre quem recai toda a
responsabilidade (RAFAEL, 2018, no prelo).

Nesse sentido, o autor ainda menciona que a acao de planejar
se movimenta sempre em relacdo a outra acdo e esta a um objeto
sobre o qual recai o resultado esperado ou o atendimento a um
objetivo esperado, tendo como expectativa atender a uma
necessidade: planejo economizar dinheiro, viajar nas férias, manter
uma vida saudavel, entre muitas outras que organizam a vida humana
individual ou coletivamente. Assim, planejar ensino €, igualmente,
uma pratica social porque € uma acao dirigida por alguém para
atender as necessidades, func¢des e determinagdes que pertencem a
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esse sistema.

Para tanto, em um contexto mais especifico, como o escolar,
as didaticas das matérias escolares constituem tecnologias ou
engenharias, na medida em que elas visam, inicialmente, a acéo e a
decisao sobre o plano dos objetivos, dos programas, dos processos
de ensino e de aprendizagem e também técnicas de avaliacdo. Essas
didaticas estao, necessariamente, em forte interacdo com dois
conjuntos de disciplinas de referéncia: relacionadas aos conteudos a
serem ensinados e aos processos de ensino-aprendizagem. E desta
ultima que a didatica busca extrair o essencial dos elementos que
permitem conceitualizar os problemas, analisar as condi¢cdes de
intervencdo, formular e testar as proposicoes de solucdo (DOLZ,
2014, p. 38).

Sob esse viés, o0 planejamento de ensino ndo pode ser visto
como uma atividade estanque. Para tanto, o professor, ao assumir o
papel de multiplicador do conhecimento, é responsavel pelo processo
de apropriagcdo do ensino de lingua e, deve criar um contexto
favoravel a aprendizagem, em que para realizar uma boa atuagéo
docente deve participar, elaborar e organizar planos em diferentes
niveis de complexidade para atender seus alunos. Sendo o resultado
desse planejamento o plano de ensino, que corresponde a previsdo
dos objetivos e tarefas do trabalho docente para um ano ou semestre
e é dividido por unidades sequenciais, no qual aparecem objetivos
especificos, contetidos e desenvolvimento metodolégico (LIBANEO,
1994, p. 225).

Os planos de ensino sao os meios para dinamizar a educagao
e 0 ensino, numa realidade escolar concreta, através do processo de
ensino. Por sua vez, eles especificam os objetivos, os conteudos, os
recursos humanos e materiais, os procedimentos e o processo de
avaliagdo. Menegolla e Sant'Anna (2014, p. 65) apresentam cinco
caracteristicas que compdéem o plano: 1) objetividade e realismo: o
que quer atingir, a partir de uma realidade também objetiva e concreta
dos alunos, dos professores, da escola e da comunidade; 2)
funcionalidade: o plano é um instrumento orientador para o professor

e para os alunos, ele deve ser o mais funcional para que possa ser
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executado com facilidade e objetividade; 3) simplicidade: meio para
simplificar o agir, tornando-o o mais logico e coerente, visto que, ao
planejarmos devemos partir da realidade escolar, usando estilos,
esquemas e formas simples; 4) flexibilidade: planejar é prever, e toda
a previsdo e prospectiva estdo sujeitas a erros e imprevistos, dai a
importadncia da flexibilidade para poder realizar mudancgas; 5)
utilidade: quesitos como a utilidade, a validade e a profundidade sao
principios que dao consisténcia a toda estrutura do plano, no que diz
respeito ao seu conteudo e a sua dinamica.

Do plano de ensino resultara, ainda, o plano de aula. Segundo
Libdneo (/bid, p. 225), o plano de aula é a previsdo do
desenvolvimento do conteudo para uma aula ou conjunto de aulas e
tem um carater bastante especifico. E a sistematizacdo de todas as
atividades que se desenvolvem no periodo em que o professor e 0
aluno interagem, numa dindmica de ensino-aprendizagem. Faz-se
notério perceber que o plano de aula ja apresenta subsidios para uma
aplicacao de uma metodologia que integra o processo de ensino,
envolvendo o aluno de forma planejada e participativa.

A preparagéo da aula, entendida como todo o momento que
propicie aprendizagem, € o grande trunfo para que os alunos possam
aproveita-la ao maximo, mantendo uma relagdo eficaz com os
conteudos para poder apreender aquilo que o professor propés como
objetivos de ensino. Por isso, evidentemente, ndo se pode aceitar que
a aula seja um momento de improviso, no qual o professor aja
livremente sem fazer conexdes e articulagbes com assuntos ja
desenvolvidos, com os conhecimentos prévios dos alunos, sem
estrutura de sucessdes de atividades que ndo cumpram propositos de
aprendizagens definidos (INFORSATO; SANTOS, 2011, p. 86).

Em sala de aula, o planejamento didatico consiste em uma
ferramenta administrativa que possibilita o educador perceber a
realidade, avaliar os melhores caminhos a serem percorridos para que
se alcance um referencial futuro, estruturando , norteando o tramite
adequado e reavaliando todo o processo a que o planejamento se
refere. Trata-se de um processo abstrato que escolhe e organiza
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acoes antecipando os resultados esperados. Nesse sentido, uma aula
bem proveitosa para os alunos sera uma aula pensada pelo professor,
ou seja, ele pensa de acordo com o que os alunos ja conhecem, nas
estratégias, nas atividades a serem desenvolvidas e também nos
objetivos a serem mudados dependendo do contexto dos alunos e da
escola. Em consonancia com Libaneo (2004, p.150), planejamento &
um processo continuo de conhecimento e andlise da realidade escolar
em suas condigbes concretas, de busca de alternativas para a
solucdo de problemas e de tomada de decisdes, possibilitando a
revisao dos planos e projetos, a correcao no rumo das agoes.

Criado como um procedimento que expande a prdpria nocao
de planejamento e diferindo de um plano de aula, encontra-se a
Sequéncia Didatica (doravante SD).

Na perspectiva da Didatica, o conceito de SD foi divulgado no
Brasil, a partir da obra "A pratica educativa" de Antonio Zabala,
publicada em 1998. De acordo com esse autor, sequéncia didatica ou
sequéncia de atividade de ensino-aprendizagem, € “uma maneira de
encadear as diferentes atividades ao longo de uma unidade didatica’.
E possui como finalidade encadear e articular diferentes atividades ao
longo de uma unidade didatica, buscando alcancar objetivos
educativos relacionados com a aprendizagem de diferentes contetdos
e ndo especificamente de um género textual.

Na perspectiva da Linguistica Aplicada, relacionada a Didatica
das Linguas, a SD surge a partir do grupo de Genebra com Dolz,
Noverraz e Scheneuwly (2004), e corresponde a um
redimensionamento do que se julga ensinavel: 1) os conteudos e
conhecimentos diziveis por meio do género textual/discursivo; 2) os
elementos estruturais peculiares aos textos pertencentes ao género; e
3) as configuragbes especificas de unidades de linguagem, tragos,
principalmente, da posi¢do enunciativa do enunciador e dos conjuntos
particulares de sequéncias textuais e de tipos discursivos que formam

sua estrutura.

38



1.3 Sequéncia didatica como procedimento metodoldgico: um
instrumento de ensino relevante para o planejamento didatico

Muitos sao os resultados de pesquisas que apontam a
Sequéncia Didéatica (SD) como um procedimento metodolégico
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) de ensino de géneros
textuais que traz uma grande contribuigdo para a area da Didatica das
Linguas (MACHADO, 2004; GUIMARAES, 2006, 2014; BARROS,
2014, 2015; COSTA-HUBES, 2014; BRONCKART, 1999).

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) chamam a atencao para o
fato de o professor considerar que, para cada género é necessaria
uma abordagem diferenciada, por possuirem caracteristicas
linguisticas e discursivas distintas. Para atender a esse proposito,
sugerem que 0s géneros sejam trabalhados por meio da metodologia
da Sequéncia Didatica. Tal conceito divulgado, inicialmente, pelos
pesquisadores de Genebra, sob a perspectiva da Didatica das
Linguas, remete a um conjunto de atividades escolares, organizadas,
de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou
escrito. Ou seja, esse procedimento envolve estudos partindo de
um conjunto de atividades com a finalidade de conhecer melhor o
género, de acordo com as necessidades sociocomunicativas
estabelecidas inicialmente.

Para esses autores, uma SD tem por finalidade ajudar o aluno
a compreender melhor e a se apropriar de um determinado género,
permitindo-lhe assim falar e escrever adequadamente em diferentes
situacbes comunicativas e, por conseguinte, agir nessas situacoes
favorecendo seu acesso a novas praticas e de dificil dominio.

Nessa perspectiva, a SD apresenta quatro etapas bem
definidas, quais sejam: apresentacao da situagao inicial, produgao
inicial, médulos e producao final, conforme mostra a Figura a seguir:

39



Figura 1 — Esquema de sequéncia didatica
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FIGURA 1 - Esquema da sequéncia diddrica (DOLZ NOVERBAY, SCHNEUWLY,
2004, p. 98)
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Fonte: A autora

A partir dessa orientacao tedrica, compreendemos que a
atividade com determinado género, segundo Dolz, Noverraz,
Schneuwly (2004, p. 98), tem inicio com a apresentacdo de uma
situacao de interagdo sociocomunicativa real, que visa fundamentar a
necessidade de producao e aprendizagem relacionada a um género
textual, oral e/ou escrito. Em seguida, solicita-se uma produgéo inicial
do género selecionado, tendo como finalidade diagnosticar as
capacidades ja adquiridas pelos alunos em torno do género a ser
trabalhado, bem como ajustar as atividades a partir desse contexto.
Posteriormente, com base na avaliagcao diagnéstica, define-se o ponto
de intervencdo do processo ensino-aprendizagem. Ou seja, nessa
fase, o professor planeja e executa os médulos, que se constituem em
diversas atividades, relativas ao desenvolvimento das capacidades de
linguagem®. Apés os médulos, segue-se a producdo final, etapa em
que o aluno coloca em pratica os conhecimentos adquiridos e
juntamente com o professor avaliam os progressos alcancados. De
acordo com Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004, p. 99), este momento
revela o que foi apreendido ou ndo com os procedimentos adotados
nos modulos, bem como possibilita, ao professor, a realizacao de uma
avaliagdo somativa acerca do processo ensino-aprendizagem.

Esse procedimento didatico tem como referéncia o ensino em

espiral, ou seja, a compreensao de que nao se deve tentar esgotar o

* As capacidades de linguagem estdo, assim, relacionadas as aptidées requeridas pelo
individuo para a sua acgao linguageira, o que pressupde sempre a mediagao
instrumental de um género de texto (BARROS, 2015).



trabalho com um género em um Unico ano da educacao basica, posto
que a maturidade psicolinguistica deve ser respeitada: o aluno, ao
longo dos anos, pode entrar em contato com 0 mesmo género, além
disso os géneros transmutam-se, sendo necessario voltar a “antigos”
géneros para entender os mais recentes. Nesse sentido, o ensino

pautado nos géneros deve:

e Permitir o ensino da oralidade e da escrita a partir de um
encaminhamento, a um s6 tempo, semelhante e diferenciado;

e Propor uma concepcdo que englobe o conjunto da
escolaridade obrigatéria;

e Centrar-se, de fato, nas dimensdes textuais da expressao oral
e escrita;

e Oferecer um material rico em textos de referéncia, escritos e
orais, nos quais os alunos possam inspirar-se para suas
producoes;

e Ser modular, para permitir uma diferenciacao de ensino;

e Favorecer a elaboracdo de projetos de classe. (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96).

Situando-se numa vertente sociointeracionista que compreende
que “[...] a apropriacao dos géneros € um mecanismo fundamental de
socializacdo, de insercdo pratica nas atividades comunicativas
humanas” (BRONCKART, 1999, p.103), uma sequéncia didatica
planejada materializa objetos didatizados, evidenciando dimensdes do
objeto nas atividades e nos exercicios, que envolvem ndo apenas
saberes conceituais, mas principalmente saber-fazer complexos.

Segundo Cordeiro (2013), as atividades e exercicios propostos
na SD devem ser variados e mobilizar os alunos a construirem uma
nova relacdo com suas capacidades de linguagem frente a
complexidade de um texto e as praticas de referéncia que lhe sao
subjacentes. Acredita a autora que, em longo prazo, um ensino por
SD deve permitir aos alunos uma apropriagdo progressiva e
sistematica aos instrumentos comunicativos e linguisticos necessarios
a producéao de textos pertencentes a diferentes géneros.

Com isso, acreditamos que a proposta de educagéao linguistica
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baseada em SD a partir dos géneros textuais apresenta beneficios,
como a possibilidade de que o professor, ao ensinar, se baseie no
qgue ele e seus alunos conhecem sobre o género, bem como verifique
quais sao as praticas de letramento de que os alunos ja se
apropriaram e daquilo que ainda sao capazes de/é necessario
aprender.

Transpondo para o contexto brasileiro, 0 modelo genebrino de
SD de género tem passado por alteragcdes e ampliagdes tedrico-
metodoldgicas em funcao das particularidades do sistema de ensino e
das condi¢gdes socioeducacionais do nosso alunado (REINALDO e
BEZERRA, 2016; COSTA-HUBES, 2014; LINO DE ARAUJO, 2013;
BARROS, 2014).

Costa-Hubes (2014, p. 26) ressalta que a proposta de SD do
Grupo de Genebra foi criada em um contexto de ensino bem diferente
do contexto brasileiro. Assim, a autora pensando nas diferencas
socioeducacionais entre nossos alunos e o0s alunos suicos e,
compreendendo que a praxis pedagdgica deva se desenvolver
permitindo  flexibilidade, tratando cada género com suas
especificidades, fazendo readaptacdes das atividades, sempre que
necessario for, adota uma proposta de SD adaptada a realidade da
organizacao curricular brasileira, conforme apresentado a seguir:

Figura 2 - Adaptagédo do modelo de SD do grupo genebrino a realidade brasileira

Fonte: A autora

Nesse sentido, a autora ndo se desvinculou teoricamente do
procedimento proposto pelo grupo genebrino, tendo em vista que um
género textual continua sendo o organizador das atividades dos
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médulos, mas, adaptou a SD, acrescentando-lhe dois médulos: o de
reconhecimento do género e o de circulacao do género.

Na adaptacéo, o acréscimo do modulo de reconhecimento do
género antes da producao inicial tem como finalidade desenvolver,
com os alunos, atividades que contemplem a pesquisa, a leitura e a
analise linguistica de textos do género em estudo, recorrendo, para
isso, aqueles que ja circulam socialmente. A autora defende que se o
aluno tiver mais contato com textos, pesquisando, lendo e refletindo
sobre sua funcionalidade e suas marcas composicionais, tera
melhores condicbes de produzir seu texto, tendo em vista os
conhecimentos ja adquiridos sobre o género.

Em relagdo ao médulo de circulagao, este € o momento em que
se garante a efetivagcdo do uso real da linguagem. Logo, a etapa
inicial esta interligada ao médulo de circulagdo do género por
representar a concretizacdo do uso da lingua (COSTA-HUBES, 2014,
p 26-27).

Ainda conforme a autora, nessa proposta de mediacao
pedagdgica evidencia-se uma relacdo dialética estabelecida pelo
professor entre teoria e a pratica. Assim, a aula ndo € considerada
apenas um momento de repassar conteudo, mas de questiona-lo,
situa-lo na sociedade, provocar inquietacdes para que se chegue (ou
nao) a uma conclusao frente a dada situacdo, buscando caminhos
diferentes para encontrar as respostas e, a partir delas, provocar
novos questionamentos num constante devir (Ibid, 2014, p. 37).

Sob essa perspectiva, as condicbes de praticas de leituras,
criadas pela SD adaptada por Costa-Hubes envolvem nao apenas o
contexto de producéo e a relagao autor-texto, mas a este se soma o
conhecimento do leitor e o contexto de uso. Além disso, a
metodologia de um trabalho didatico baseado nas teorias
sociointeracionistas compreende que as condicdes de producdo de
enunciados propicia um exercicio de reflexdo acerca dos elementos
que possibilitam reconhecer um género textual/discursivo e a sua
funcdo social, provocando reflexdes sobre as normas linguisticas
utilizadas na situacdo de uso da lingua (gem). Defendemos que tal
proposta metodoldgica corresponde as prescricoes vigentes de um
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ensino de lingua que estabelece condicdes para um trabalho
articulado entre oralidade, leitura, escrita e andlise linguistica numa
perspectiva reflexiva.

Nesse mesmo viés, Barros (2014, p. 47) constata que o
trabalho com as SD visa evitar a dispersdo e sugere um trabalho
intensivo, concentrado em um periodo limitado, que sera determinado
pelas condi¢des pedagdgicas de cada contexto de ensino particular-
tendo como perspectiva sempre a apropriagdo de uma pratica de
linguagem, o que torna inviavel um trabalho aligeirado, como sugere,
por exemplo, a maioria dos livros didaticos.

Segundo a autora, em suas pesquisas, tem-se evidenciado a
revisdo/reescrita textual como uma fase distinta, mas nao
condicionada a uma ordem linear, ou seja, uma fase que pode
acontecer a qualqguer momento da SD, dependendo das
especificidades de cada contexto de intervencdo. Dessa forma, ao
esquema basico da SD do grupo Genebrino, Barros (ldem, p. 27)
acrescenta a etapa da reescrita, como um momento de
conscientizacdo dos “problemas” que ainda persistem e de
oportunidade de aprimoramento das capacidades de linguagem
envolvidas na leitura e producao do género.

Cristovao (2009, p. 184) considera o instrumento SD
importante na formacgédo de professores, pois 0 estudo de um género
viabiliza a adocédo de critérios coerentes para selecdo de textos,
elaboracdo ou adaptacdo de material didatico voltado para atingir
objetivos e desenvolver dimensodes do trabalho do professor.

Ao tratar de alguns conceitos subjacentes as orientacoes
metodoldgicas do procedimento SD, Cristovdo (2009) apresenta
certas concepg¢des que devem ser consideradas. A primeira € a
concepgao de construcdo: a proposta de aprendizagem deve ser
como um processo espiralado, considerando os conhecimentos que o
individuo ja possui como base para expanséao e transformacgao. Outra
concepcgao a ser considerada € da autenticidade dos textos utilizados.
O texto auténtico se configura como referéncia do texto que esta
sendo trabalhado, devendo ser de circulacdo social e revelar

caracteristicas a serem respeitadas e transpostas ao ensino.
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Na descricao do modelo de SD do grupo genebrino, percebe-
se a auséncia da descricao de um trabalho sistematico com a analise
linguistica dos géneros escolhidos para o ensino. Os préprios autores
(Dolz, Noverraz, Schneuwly, 2004) tém a ciéncia de que se trata de
um modo incompleto, melhor dizendo, de um modelo aberto que pode
e deve integrar outras dimensdes do trabalho com a lingua, em
especifico, o trabalho com a analise linguistica.

Outra readaptacao da SD de Genebra é apresentada por Lino
de Araujo (2013, p. 329), que defende a sistematizagcdo da andlise
linguistica, tanto por sua importancia como um dos eixos do ensino de
lingua, como pelo fato de esse conceito ser uma contribuicdo da
Linguistica Aplicada que se faz no Brasil. Complementa a autora que,
embora o conceito proposto pelo Grupo de Genebra tenha sido, em
principio, apresentado para o ensino da escrita, pode e deve ser
empregado para o ensino de leitura e de analise linguistica.

E importante enfatizar que a construgdo de uma SD pode ser
usada como um mecanismo para a formagdo de professores, ao
permitir que o professor trate de maneira mais pontual saberes
necessarios conforme o perfil dos alunos sobre o objeto de ensino
e/ou aprendizagem, e para ampliar o numero de acoes realizaveis
pelo professor em sala de aula.

Uma ultima ponderacao acerca do conceito é feita por Barros
(2014), ao ressaltar que é preciso a partir dessas novas perspectivas
de planejamento de ensino, o professor-mediador ndo sé desenvolver
o projeto de uma SD entre outras ferramentas didaticas, mas também
planejar todas as suas etapas de forma sistematizada com foco na
apropriacao de um género.

Para tanto, criar uma sequéncia didatica e planificar as suas
atividades, tarefas e dispositivos didaticos ndo sao tarefas faceis para
o professor, pois isso requer planejamento, diagndstico inicial,
coeréncia na proposicao dos objetivos de cada mddulo, articulacao
entre objetivos tracados e atividades propostas, criatividade e
coeréncia na elaboragdo de atividades, tarefas e dispositivos
didaticos, além de capacidades docentes para mobilizar os saberes
cientificos e disciplinares relacionados ao género textual que
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conduzirq as atividades da SD. Portanto, o trabalho com as SD
sugere um trabalho intensivo, concentrado em um periodo limitado —
que sera determinado pelas condicées pedagdgicas de cada contexto
de ensino particular, tendo como foco a apropriagdo de uma pratica
linguageira.

Sobre a sequéncia didatica como ferramenta para o ensino de
lingua, e em especial de leitura, no presente estudo percebemos que
0s colaboradores desenvolveram uma sequéncia contemplando os
elementos apresentados por Costa-Hubes (2014), a saber:
apresentacdao da situacdo de comunicacdo através da atividade
diagnéstica, médulos de reconhecimento do género através da leitura
e discussdo de algumas crbdnicas, os moédulos de atividades e a
producéo final.
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CAPITULO I
LEITURA: DIVERSAS CONCEPCOES SOBRE O TEMA

Este capitulo discorre sobre concepgdes de leitura adotadas
por pesquisadores, especialmente das areas da Linguistica e da
Linguistica Aplicada. Realizamos um levantamento bibliogréafico, no
qual observamos avangos nas perspectivas referentes a leitura, ao

longo dos anos.

2.1 Abordagens tedricas sobre a leitura: da perspectiva cognitiva ao

interacionismo sociodiscursivo

A leitura é focada sob diferentes angulos, dependendo do que
se entende pelo ato de ler. As reflexbes vao da concepcao
mecanicista até a concepgdo interacionista e sociodiscursiva,
conforme demonstram os estudos de Kleiman (2002), Hila (2009),
Koch e Elias (2006), Leurquin (2003, 2014).

No modelo linguistico, mecanicista, estrutural ou tradicional,
tedricos, veem a leitura como um processo perceptivo de
decodificagdo. O texto é entendido como um objeto com existéncia
propria, independente do sujeito e da enuncia¢do, ndo passando de
mero pretexto para se ensinar o conteudo gramatical.

Segundo Mascia (2005, p. 46), a leitura, nessa perspectiva, é
concebida como decodificacdo de mensagem que se da em nivel
formal, a partir do reconhecimento dos itens linguisticos. E os leitores
se constituem como verdadeiros espectadores em busca do sentido
que se encontra, de forma imanente, no texto ou na obra em
apreciacao. Assim, o significado se encontra depositado para sempre
nas palavras: a funcao do leitor é resgatar esse significado impresso
nos sinais graficos.

Consoante Koch e Elias (2006, p. 10), ainda, nessa concepgao,
a leitura tem como foco o autor, sendo entendida como a atividade de
captacdo das ideias do autor, sem que se leve em conta as
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experiéncias e os conhecimentos do leitor, a interagdo autor-texto-
leitor com propdsitos constituidos sociocognitivo-interacionalmente.
Nessa concepcdo, o autor é sujeito principal do texto, e o leitor é
apenas um elemento passivo que nao exerce influéncia sobre ele e
também n&o pode interferir de forma subjetiva, porque as ideias de
guem escreve sao incontestaveis.

O modelo psicolinguistico de leitura € alicercado na teoria
cognitiva e gerativista de Chomsky. Nesse modelo, a leitura é vista
como um processo ativo de construgdo mental. Ler consiste em
operar esquemas, acionar pacotes de conhecimentos estruturados,
acompanhados de instrugdes para seu uso (KATO, 1985, p.41).

Conforme Mascia (2005, p. 47), subjaz a concepgao de texto
como algo externo ao leitor, portador de significado e, portanto,
autoritario, tendo assim primazia para que, por sua vez, precisa de
monitoragdo para apreender o sentido nele contido. Dessa forma,
considerar a agao do leitor implica percebé-lo como sujeito ativo de
um processo cognitivo, mental, para cuja consecugado colaboram o0s
conhecimentos adquiridos.

Nessa concepcao de leitura, apesar de ja ser citada a formacéao
de conhecimento de mundo, tdo importante para a concepgao
interacionista socio discursiva, ainda se considera a leitura como um
processo, de certa forma, mecanizado e inerente a um ser
biologicamente ativo e ndo social. Ou seja, € um processo que revela
um carater ainda individual e isolado de leitura, ndo sendo o texto
visto como um objeto empirico dentro de um contexto sociocultural.

Conforme Mascia (2005, p. 50), a concepcao de leitura apoiada
nos pressupostos discursivos baseia-se na Andlise do Discurso de
linha francesa. A leitura deve passar pelo crivo das condi¢cées de
producéo, isto €, pelo imaginario discursivo — imagens que perpassam
o discurso: imagens que os interlocutores fazem de si e do outro, a
partir do lugar em que ocupam no contexto historico- social. Essas
imagens constituem o discurso, o qual, por sua vez, é constituido por
elas,

Nessa perspectiva de leitura, o olhar vem de dentro do sujeito,
inteiramente impregnado por sua subjetividade, que se constitui do/no
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exterior, por sua historicidade. Segundo Coracini (2005, p. 25), o texto
é resultado de uma rede constituida de fragmentos sempre vinculados
a histéria e a ficcdo, sendo assim, ler, compreender ou produzir
sentido € uma questdo de angulo, de recepgdo ou de posicao
enunciativa.

A concepcgao de leitura sociointeracionista preocupada com a
formacao do leitor, em geral no contexto escolar, destaca o papel
central da interagdo na formagao de leitores e sugerem a leitura como
uma atividade de linguagem voltada para a pratica social, a interacao
entre os individuos, a leitura do mundo e a construgcdo de sujeitos
capazes de atuar como cidaddos (SANCHEZ, 2008, p. 68).

Nesse sentido, Kleiman (2002, p. 14) apresenta a concepgao
de leitura como pratica social® que se estabelece através de um
processo déitico, ou seja, ligado a situacdo, a historia dos
participantes, as caracteristicas do contexto, o grau de formalidade, a
intencéo da atividade e a classe social. A leitura €, nessa perspectiva,
um precioso meio de se instigar a pratica da reflexdo no aluno,
sujeito-leitor que atua na realidade que o circunda. E € a partir da
reflexdo dos textos lidos que o aluno-leitor constr6i seus valores e
crengas, conseguindo distinguir e se posicionar perante a sociedade.

Para a autora acima citada, o ensino da leitura deve ser
compreendido como ensino de estratégias que leva em conta o
desenvolvimento de habilidades linguisticas, consideradas como
atributos de um leitor competente. As estratégias do leitor sao
classificadas em cognitivas e metacognitivas. Em relacdo a primeira, a
leitura € operada por inconsciéncia do leitor, cujo processamento é
definido como consistindo, grande parte, em procedimentos para os
quais utilizamos conhecimento sobre o qual ndo temos reflexdo, nem
controle consciente (esses procedimentos sdo de fato chamados de
também de automatismos da leitura) [...] (KLEIMAN, 1995, p. 50). Ja

as estratégias metacognitivas sdo as “operagdes realizadas com

> Podemos considerar pratica social como formas de organizagdo de uma sociedade
das atividades e das agdes realizadas pelos individuos em grupos organizados. Por
meio dessas praticas definem-se as atividades humanas, bem como os papéis e
lugares sociais para aqueles que nelas estdo envolvidos (HILA, 2009, p. 7).
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algum objetivo em mente, controle de consciéncia, isto €, no sentido
de sermos capazes de dizer e explicar a nossa agao”. (op. cit., p. 50).

Ainda nessa perspectiva de leitura como processo social, o ato
de ler para ser desenvolvido é preciso que o sujeito leitor fagca uso das
capacidades de compreensédo (estratégias), levando em conta, ainda,
o(s) objetivo(s) da leitura e as praticas de letramento envolvidas no
ato. Segundo Rojo (2004, 2009), essas capacidades sao:

Ativagcdo de conhecimentos de mundo: previamente a
leitura ou durante o ato de ler, o leitor esta
constantemente  colocando em relacdo seu
conhecimento amplo de mundo com aquele exigido e
utilizado pelo autor no texto.

Antecipagcdo ou predicdo de conteudos ou
propriedades dos textos: O leitor ndo aborda o texto
como uma folha em branco, mas a partir da situagéo
de leitura, de suas finalidades, da esfera de
comunicagdo em que ela se da; do suporte do texto;
de sua disposi¢do na pagina; de seu titulo, de fotos,
legendas e ilustracdes, o leitor levanta hipéteses tanto
sobre o conteudo como sobre a forma do texto ou da
por¢cao seguinte de texto que estara lendo.

Checagem de hipdteses: Ao longo da leitura, no
entanto, o leitor estara checando constantemente
essas suas hipoteses, isto é, confirmando-as ou
desconfirmando-as e, consequentemente, buscando
novas hipoteses mais adequadas.

Localizacao e/ou copia de informacées: Em certas
praticas de leitura (para estudar, para trabalhar, para
buscar informagées em enciclopédias, obras de
referéncia, na Internet), o leitor esta constantemente
buscando e localizando informacdo relevante, para
armazena-la — por meio de coépia, recorte-cole,
iluminagdo ou sublinhado - e, posteriormente,
reutiliza-la de maneira reorganizada.

Comparacdo de informagées: Ao longo da leitura, o
leitor esta constantemente comparando informacdes
de varias ordens, advindas do texto, de outros textos,
de seu conhecimento de mundo, de maneira a
construir os sentidos do texto que esté lendo.

Generalizacdo (conclusées gerais sobre fato,
fenébmeno, situagdo, problema, etc. apos analise de
informagbes pertinentes): Uma das estratégias que
mais contribui para a sintese resultante da leitura € a
generalizacdo  exercida  sobre  enumeragoes,
redundancias, repeticoes, exemplos, explicacoes etc.
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Producdo de inferéncias locais: No caso de uma
lacuna de compreensao, provocada, por exemplo, por
um vocabulo ou uma estrutura desconhecida,
exerceremos  estratégias inferenciais, isto é,
descobriremos, pelo contexto imediato do texto (a
frase, o periodo, o paragrafo) e pelo significado
anteriormente ja construido, novo significado para este
termo até entdo desconhecido.

Produgédo de inferéncias globais: Nem tudo esta dito
ou posto num texto. O texto tem seus implicitos ou
pressupostos que também tém de ser compreendidos
numa leitura efetiva. Para fazé-lo, o leitor lanca mao,
ao mesmo tempo, de certas pistas que o autor deixa
no texto, do conjunto da significagédo ja construida e de
seus conhecimentos de mundo, inclusive l6gicos.

Assim, conforme Rojo (2009), as capacidades de leitura, na
concepgao interacionista, exige um conjunto de procedimentos por
parte do leitor, desde a ativacdo de conhecimento de mundo até a
producao de inferéncias, constituindo-se o ato de ler como complexo,
dindmico e participativo. Portanto, o papel dessas capacidades deve
ser um dos pontos merecedores de atencao daqueles que desejam
adquirir uma fundamentagcdo mais substancial para uma intervencao
pedagdgica mais segura (PEDROSA, 2015, p. 25).

Entretanto, no contexto escolar, a compreensao leitora tomada
aqui como uma atividade de relacionar conhecimentos, experiéncias e
acées num movimento interativo e negociado (MARCUSCHI, 2009, p.
252), ocorre ainda, na maioria das vezes, como uma simples atividade
de decodificagdo, ou seja, extracdo de informacdes prontas no texto.
Nesse sentido, entre as diversas pesquisas realizadas, especialmente
nos livros didaticos, ainda é possivel perceber nos exercicios de
compreensdao 0 predominio de questdes fundamentadas
exclusivamente no texto, embora diferentes concepcdes de leitura
coexistam na formatagédo desse tipo de processo.

De acordo com Marcuschi (2001), o problema de compreenséo
de textos esta vinculado ao tipo de perguntas feitas pelos professores
e nos livros didaticos. Esse autor elaborou uma taxonomia
denominada de Tipologia das Perguntas de Compreensdo em LDP,

conforme demonstra o seguinte quadro:
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Quadro 1 - Tipologia das Perguntas de Compreensao em LDP

TIPO DE PERGUNTA EXPLICITACAO
1. A cor do cavalo Sao perguntas nao
branco de Napoleéo muito frequentes, que ja se

auto respondem em sua
prépria formulacéo.

2. Copias Atividades  mecénicas
de transcricdo de frases ou
palavras. S&o iniciadas por
verbos como: copie, retire,
transcreva, etc.

3. Objetivas Indagam sobre
contetdos explicitos no texto,
puramente decodificadas.

4. Inferenciais Sao mais complexas,
exigem conhecimentos
textuais, contextuais,
enciclopédicos e de andlise
critica.

5. Globais Levam em conta o texto
como um todo, envolvendo
processos inferenciais
complexos.

6. Subjetivas Analisa o texto de forma
superficial, a resposta fica a
critério do aluno, e nao ha
como testa-la.

7. Vale-tudo Admitem qualquer
resposta, a ligacdo com o texto
€ apenas um pretexto.

8. Impossiveis N&o possuem quaisquer
relagbes com o texto.

9. Metalinguistica Exigem conhecimentos
externos ao texto e sé podem
ser respondidas com base em
conhecimentos enciclopédicos.

Fonte: Marcuschi (2001, p. 52-53)

O quadro acima apresenta contribuicoes relevantes em relagao
ao trabalho produtivo com o uso da linguagem. A taxionomia chega a
explicitar questdes de leitura através das perguntas de coépia e
perguntas objetivas que nada tém a ver com a compreensao leitora,

também as questbes impossiveis e as de vale-tudo, que podem ser
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respondidas com qualquer dado, sem nenhuma necessidade de
considerar o texto lido. Para Marcuschi (2001), questdes que
envolvam processos complexos, como as inferenciais e globais, as
quais se constituem por uma visao interacionista de leitura, exigem do
sujeito leitor conhecimento textual, contextual, enciclopédico, analise
critica, levando-o a ter uma ideia global do que Ié e compreendé-lo de
forma critica.

Nessa esteira tedrica, Hila (2009) apresenta uma proposta de
leitura centrada nos géneros textuais, visto que eles abrem
possibilidade de se integrar a pratica da leitura, da escrita e da analise
linguistica. Dessa maneira, trabalhar com o desenvolvimento da
habilidade de leitura é primordial tanto nas aulas de Lingua
Portuguesa quanto nas demais areas do conhecimento. Afinal, como

sublinha a autora, a escola como um todo

[...] precisa formar leitores criticos que consigam
construir significados para além da estrutura do texto,
observando as fungdes sociais da leitura e da escrita
nos mais variados contextos, a fim de leva-los a
participar plena e criticamente de praticas sociais que
envolvem o uso da escrita e da oralidade (HILA, 2009,
p.159).

Sabendo que é papel da escola formar leitores criticos nos
mais variados contextos, Hila (2009) propde que seja seguida uma
determinada ordem de planejamento das perguntas para fazer um
caminho metodoldgico um pouco mais seguro que o daquele baseado
apenas no conhecimento empirico/espontaneo, tendo como base a
leitura como um processo formado por fases e estratégias distintas,

dividido em duas fases:

e FASE 1 - PRE-LEITURA (Preparacdo para o encontro com o
texto) 19) Questoes de pré-leitura para acionar o
conhecimento prévio das criancas (por meio de atividades
como utilizagdo de figuras/slides, perguntas e respostas,
questionamento reciproco, etc.)

e FASE 2- LEITURA (Encontro com o texto) 2°9) Questoes
iniciais de contexto de producao: envolvem alguns dos
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aspectos do contexto de producao sobre o género no geral (por
exemplo, o género carta do leitor, o género fabula , etc.) e ndo
sobre o texto em especifico que sera lido (pensando no
publico-alvo criangas de séries iniciais do ensino fundamental),
como: que texto € esse? onde podemos encontra-lo? para que
ele serve? para quem ele € normalmente feito/escrito? Etc. 39)
Questoes de compreensao e especificas do género (texto
especifico) escolhido para a aula: envolvem o reconhecimento
das principais informagdes do texto, de seu tema, de sua
organizacdo composicional, de seus elementos linguistico e
discursivos importantes para a caracterizacdo do género. 4°)
Questoes de interpretacao: envolvem o julgamento, a
reflexdo e a avaliagdo do leitor sobre o que foi lido. (HILA,
2009, p. 26).

Do ponto de vista da autora, com o qual concordamos, essas
questbes, se bem trabalhadas e desenvolvidas, no sentido de
respeitar essa ordem apresentada, ira ajudar tanto o professor como o
aluno a perceberem que a producao de sentidos é decorrente da
juncdo dos elementos textuais e também dos elementos contextuais
advindos do texto.

Uma das abordagens que vem se destacando na area de
leitura e da producdo de texto é o Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD), visto que todo texto é produzido e/ou compreendido em uma
dada situacdo de interagdo e que as agdes e praticas de linguagem
do leitor s6 podem ser realizadas por meio da utilizacdo de suas
capacidades de linguagem - capacidade de acao, capacidade
discursiva e capacidade linguistico-discursiva- numa situacao de
interacdo determinada (SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J, 2004;
MACHADO, 2009; BARROS, 2015).

Em relacao a capacidade de acao, esta se refere a adaptacao
das caracteristicas do contexto e de seu conteudo referencial.
Envolve as situacdes de interacdo de uso da linguagem no contexto
compartilhado pelos falantes, permitindo que eles adaptem a sua
producdo de linguagem as situacbes de comunicagcdo e as
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caracteristicas do contexto. Segundo Barros (2015, p. 113), essa
capacidade possibilita ao agente-produtor fazer representacées do
contexto da acao de linguagem, adaptando sua producao aos
parametros do ambiente fisico, social e subjetivo, assim como ao
referente textual, além de articular o género a base de orientagdo da
acao discursiva.

A capacidade discursiva esta relacionada com a forma como o
falante/produtor seleciona e organiza um tipo de discurso para realizar
uma determinada acdo de linguagem. Para Barros (2015, p. 113),
essa capacidade possibilita ao agente-produtor fazer escolhas no
nivel discursivo. No modelo de analise do ISD, sdo aquelas
relacionadas a infraestrutura geral de um texto — plano geral, tipos de
discurso e sequéncias.

Quanto a capacidade linguistico-discursiva, ela esta
relacionada a arquitetura interna do texto. Conforme nos apresenta
Barros (ldem, p. 113), essa capacidade possibilita ao agente-produtor
realizar as operagoes linguistico-discursivas implicadas na producao
textual. No modelo de analise do ISD, elas sao representadas pelos
mecanismos de textualizacdo (conexdo, coesdao nominal e coesao
verbal); e mecanismos enunciativos (gerenciamento de vozes e
modalizagdes). Também entram nesse nivel a elaboragcdo de
enunciados e as escolhas lexicais.

Ao considerar essas capacidades de linguagem, embora
classificadas em trés niveis distintos, elas ndo operam de forma
compartimentada ou linear. Uma capacidade n&o age sozinha, pois
ela é dependente das demais. E, no caso especifico da leitura, os
usos dessas trés capacidades resulta em uma leitura como pratica
social, ou seja, pratica consciente de producdo de sentidos e
interacao social.

Nessa perspectiva, Leurquin (2014) apresenta uma proposta
embasada nos pressupostos tedrico-metodoldgicos do Interacionismo
Sociodiscursivo. Seu foco de andlise centra-se no texto, em forma de
género textual oral ou escrito, em que se pretende desenvolver as
capacidades de linguagem. E explanada em sua proposta de aula
interativa a analise de textos a partir de seus niveis, conforme
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Machado e Bronckart (2009); uma releitura da obra de Cicurel (1991)
sobre a didatica do ensino de leitura; e uma atividade de producao de
textos com base nas sequéncias didaticas (DOLZ e SCHNEUWLY,
2004).

Segundo Leurquin (Idem, p. 175), na versao original de Cicurel
(1991) sao apresentadas quatro possiveis etapas. A organizacao
dessas etapas pauta-se nao somente nos objetivos da aula de leitura,
mas também no contexto comunicacional, no texto selecionado e em
outros elementos envolvidos no evento. A primeira etapa da aula
compreende orientar e ativar os conhecimentos prévios para facilitar a
leitura. Utiliza-se, nesse momento, trés técnicas: acionamento dos
conhecimentos; cenario de antecipagéo; e, associacao de ideias a
partir de palavras-chave. A segunda etapa consiste na observagao e
antecipacao. A terceira etapa refere-se ao ato de ler com um objetivo.
E a ultima etapa esta relacionada ao tempo em que o leitor tem para
reagir ou refazer as ligacées de conhecimentos. Ou seja, momento
este em que ele faz uma reflexdo e aprofundamento sobre seus
conhecimentos prévios e adquiridos sobre o texto.

Em sua releitura, Leurquin (2014) ao redesenhar a proposta de
Cicurel unifica a primeira e segunda etapa para que elas acontegam
de forma mais produtiva, pois o objetivo maior de ambas é o
acionamento dos conhecimentos prévios adquiridos pelos alunos
sobre o tema tratado no texto. Conforme Barbosa (2016, p. 53), nessa
etapa deve ser criado todo um cenario de antecipacéo contextual do
texto a ser lido, sendo possivel também, para isso, associar ideias a
partir de palavras chave, para que o aluno se interesse, a partir desse
momento, pelo texto e entre no universo da leitura de forma motivada.

Na segunda etapa, a leitura é feita de forma mais criteriosa a
fim de entender como foi construido o texto, compreender seu
contexto de produgdo e os niveis do texto. Barbosa (2016, p. 54)
menciona que é nesse momento que o professor vai eleger as
‘entradas no texto”, a depender do objetivo para sua aula. Tais
entradas sdo elaboradas a partir do quadro tedrico-metodolégico do
ISD. S&o elas:
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o Entrada pelo contexto de producao:

O contexto de producao é definido por Bronckart (1999, p. 95)
como um conjunto de parametros susceptiveis de exercer uma
influéncia sobre a maneira pela qual um texto € organizado. Embora
reconheca a importancia de multiplos fatores que contribuem para
uma situacdo de agéo, o autor elege apenas dois conjuntos que ele
julga ter intervengao direta sobre a organizacao dos textos. Um se
refere ao mundo fisico; e o outro, ao mundo social e ao subjetivo.

O primeiro plano estéd relacionado ao meio fisico em que o
agente-produtor se encontra. Assim, devemos considerar, na analise
do contexto fisico, os seguintes parametros (BRONCKART, 2005): a)
o lugar de producao: o local onde o texto € produzido; b) o momento
de producdo: a extensédo de tempo durante o qual o texto € produzido;
C) 0 emissor: a pessoa que produziu o texto, na modalidade oral ou
escrita; d) o receptor: a(s) pessoa(s) que pode(m) recebem
concretamente o texto.

O segundo plano diz respeito ao ato de situar uma acgéao de
linguagem em um mundo social e subjetivo em que sédo implicados
em uma formacado social e em uma forma interativa comunicativa.
Este contexto sociossubjetivo também €& formado por quatro
parametros: a) o lugar social: envolve a modalidade de interacédo o
texto € produzido: escola, familia, midia, exército, comércio, conversa
informal etc.?; b) o papel social do emissor: qual é o papel social que
0 emissor desempenha na interacdo: papel de professor, de pai, de
cliente, de amigo, etc.?; ¢) qual o papel social do receptor: qual o
papel atribuido ao receptor do texto: papel de aluno, de crianga, de
colega, etc.?; e d) o(s) objetivo(s) da interacao: qual é (sao), do ponto
de vista do enunciador, o(s) efeito(s) que o texto & capaz de produzir
no destinatario?

Nessa perspectiva, Machado e Bronckart (2009) ratificam que
para identificar o contexto de producdo de um determinado texto, é
necessario considerar cinco aspectos: o contexto sdcio historico, o
suporte, o contexto linguageiro imediato, o intertexto e a situagao de

producéo e de agao de linguagem.
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o Entrada pelo nivel organizacional do texto:

Essa entrada mobiliza a infraestrutura do texto e o0s
mecanismos de textualizacdo. Segundo Leurquin (2014), ao optar por
elaborar atividades baseadas na infraestrutura textual é possivel ao
leitor conhecer o Plano textual e as Sequéncias textuais (narrativas,
descritivas, argumentativas, explicativas, injuntivas e dialogais). No
primeiro, o professor pode elaborar atividades relacionadas com a
organizagdo do conjunto dos conteudos tematicos. Esse conteudo
tematico constitui-se, portanto, do conjunto de informacdes
apresentadas explicitamente em um texto. Tais conteudos podem
emergir de diferentes mundos (fisico, social e subjetivo), como
também podem manter esses trés mundos como tematicos de um
texto (BRONCKART, 1999). Em relagdo ao segundo, as atividades
podem explorar a construgdo da heterogeneidade textual.

Para as atividades baseadas nos mecanismos de
textualizagdo, Leurquin (/ldem, p. 178) trata das questdes dos
mecanismos de conex&o, coesdao nominal e da coesdo verbal. As
atividades com base nesses mecanismos ressaltam as relacdes
existentes entre os diferentes niveis de organizagdo (BRONCKART,
1999). As atividades relacionadas a coesao nominal podem explorar a
insercdo de uma unidade nova de significacdo e a retomada de
termos antecedentes no decorrer do texto. Nesse sentido, o professor
pode trabalhar com as unidades linguisticas através de pronomes,
nomes, adjetivos, artigos e substantivos. Em relacao a coesao verbal,
o trabalho com o texto pode considerar aspectos de continuidade,
descontinuidade ou oposicdo entre os elementos expressos por

sintagmas verbais.

e Entrada pelo nivel enunciativo

Essa entrada trabalha com a coeréncia pragmética do texto, a
qual ressalta os posicionamentos do autor do texto frente a
determinado assunto. Leurquin (2014, p. 180) apresenta duas
possibilidades de produzir atividades relacionadas com esse nivel,

uma relacionada as vozes e outra relacionada com as modalizacées.
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Abordando as vozes, o professor possibilita aos alunos mostrar a
importancia da autoria, das vozes que soam no texto marcando suas
posicdes, suas intengdes, entre outros aspectos. Nas atividades com
foco nas modalizagées podem se abordar as possibilidades de uso da
lingua a favor de objetivos e intengdes.

o Entrada pelo nivel semantico

A Ultima entrada no texto diz respeito a semantica do agir e,
considera os tipos de discurso e as figuras de agdo. Respaldada na
teoria de Bronckart (1999), Leurquin (2014) mostra que na entrada
pelo nivel semantico existe quatro tipos de discurso, a saber: o
discurso interativo (mundo do Expor implicado); o discurso teérico
(mundo do Expor auténomo); o relato interativo (mundo do Narrar
implicado) e a narracdo (mundo do Narrar autbnomo). Esse autor
ainda assume que, no eixo do expor, ha a possibilidade de um tipo de
discurso misto, o discurso interativo-teérico, que envolve
caracteristicas tanto do discurso interativo quanto do discurso teoérico.
Assim, as atividades didaticas ao trabalharem com os tipos de
discurso podem explorar os segmentos do texto como também as
relacdes entre o assunto, o tempo, a agentividade, dentro de um
contexto do mundo do expor ou do narrar.

As figuras de acao estao relacionadas a andlise do conjunto
dos segmentos tematicos que focalizam o agir referente. Teixeira e
Coutinho (2011, p. 33) mencionam que embora os tipos de discurso
constituam um elemento fundamental no estabelecimento das figuras
de acéo, o caracter diferencial que as caracteriza s6 pode ser captado
tendo em conta outros parametros da representacdo linguistica do
agir.

Leurquin (2014, p. 181) manteve a Uultima etapa de aula
interativa como proposta por Cicurel (1991). A autora apenas sugere
que seja realizada uma atividade em que o professor possa socializar
as compreensdes feitas pelos alunos.

Desta forma, na proposta de aula interativa de leitura, o leitor €
um sujeito ativo que mobiliza seus conhecimentos previamente
adquiridos e consegue fazer inferéncias necessarias para atingir um
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nivel satisfatério de compreensdo, trazendo para si uma reflexao
transformadora de suas praticas sociais. Dessa forma, o professor
deve conhecer teorias que possam embasar a pratica da leitura para
que possa, em sala de aula, unir teoria e pratica e alcangcar os
objetivos estabelecidos. Portanto, “ndo basta apenas o saber, nem o
saber fazer do leitor, é preciso que o professor de Lingua Portuguesa
tenha um saber fazer profissional especifico de sua funcado de
professor, de formador de leitores” (LEURQUIN, 2001).

Diante desse percurso sobre as concepcdes de leitura, é
relevante ressaltar que a evolugdo de seu conceito ndao descarta
nenhuma das etapas que antecedem a concepcao interacionista
sociodiscursiva, mas ao destaca-las €& possivel ter melhor
compreensao da complexidade inerente ao processo de leitura e
verificar a importancia de cada uma delas.

Assim, a presente pesquisa que tem o objetivo de investigar as
implicacbes das concepgdes de planejamento de ensino na producao
de materiais didaticos para o ensino de atividades de leitura, ancora-
se mais precisamente nas perspectivas interativa e sociodiscursiva
defendida por Leurquin (2014). Isso porque entendemos que as
capacidades de linguagem precisam de fato ser mobilizadas nas
aulas de leitura realizadas no contexto da sala de aula, levando o

leitor a se apropriar do género textual lido.
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CAPITULO Il
CARACTERIZACAO DA METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo delineamos o percurso metodologico da
investigacao. Inicialmente, apresentamos a natureza da pesquisa, o
contexto e seus participantes, os instrumentos de coleta de dados e as
categorias  utilizadas. Procuramos, com isso, detalhar os
procedimentos empregados na realizagdo desta pesquisa, com o
intuito de garantir a confiabilidade dos dados analisados e dos
resultados obtidos.

3.1 Natureza da pesquisa

A pesquisa se ancora nos pressupostos tedricos da Linguistica
Aplicada — LA - (CELANI, 1992; MOITA LOPES 1996, 2006, 2013),
relacionando o trabalho do professor em formagao inicial, a linguagem,
0 ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa. As pesquisas em
LA envolvem formulagdo tebrica sobre o uso da linguagem em
contextos diversos, no processo de ensino e de aprendizagem da
lingua (materna ou estrangeira), de tal forma que, embora se centre na
resolucdo de problemas especificos e opere com conhecimentos
teodricos de outras disciplinas, podem formular seus préprios modelos
tedricos a medida que desperta questionamentos os mais diversos
sobre a natureza do ensino de linguas e sobre a forma de condugéo
de seu trabalho no espaco escolar (MOITA LOPES, 1996, p. 22-23).

Portanto, as pesquisas em LA, no campo escolar, dentre outras
preocupacoes, tém o compromisso com a produc¢ao de conhecimentos
que oriente a formacéao/construcdo de docentes, de alunos leitores a
partir do entendimento de que ler € uma pratica social necesséria a
inclusao na sociedade contemporanea. Ou seja, o processo de ensino
e aprendizagem efetiva da leitura coloca-se como uma necessidade
para mediar 0os processos inclusivos, em uma sociedade que cada vez
mais impde uma légica da exclusdo, deixando uma grande maioria a

margem, fora dos limites de qualquer fronteira.
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Ainda do ponto de vista metodolégico, essa pesquisa se insere
no paradigma cientifico ndo positivista e caracteriza-se como
qualitativa, que segundo Denzin (2006, p.17), significa que seus
pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios naturais, tentando
entender ou interpretar os fendmenos, em termos dos significados que
as pessoas a eles conferem.

Nessa perspectiva, os pesquisadores qualitativos ressaltam a
natureza socialmente construida da realidade, a intima relacao entre o
pesquisador e o0 que é estudado, as limitacées situacionais que
influenciam a investigacdo e buscam solucbes para as questdes que
realcam o modo como a experiéncia social é criada e adquire
significado.

Quanto a natureza dos dados, caracterizamos como pesquisa
de campo, de natureza descritiva e cunho etnografico. Conforme Gil
(2008), a pesquisa de campo procura o aprofundamento de uma
realidade especifica, sendo basicamente realizada por meio da
observacéao direta das atividades do grupo estudado e de entrevistas
com sujeitos colaboradores para captar as explicagbes e
interpretacbes que ocorrem naquela realidade. Ela exige do
pesquisador um encontro mais direto. Nesse caso, 0 pesquisador
precisa ir ao espaco onde o fendmeno ocorre, ou ocorreu e reunir um
conjunto de informagdes a serem documentadas e analisadas.

N&o se trata, nesse caso, da pesquisa de tradicdo etnografica
da Antropologia, na qual o pesquisador insere-se por um longo periodo
na vida da comunidade que esta investigando, mas de uma etnografia
de sala de aula. Essa, conforme Bortoni-Ricardo (2008), deve orientar-
se por uma perspectiva qualitativa e fazer uso de métodos da tradigéo
etnografica (gravagdes, diario de campo, entrevistas etc) sem,
necessariamente, precisar de uma permanéncia extensiva em campo.
No nosso caso, 0 processo etnografico durou um semestre letivo.

Mais especificamente, trata-se de uma observacao participante,
que contou com a parceria dos alunos (pré) estagiarios do Curso de
Letras de uma Universidade Publica do Estado da Paraiba-PB.
Conforme Brandéo e Borges (2007, p. 53), as pesquisas participantes

surgem entre as décadas dos anos 60 e 80 em alguns lugares da
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América Latina. Elas se originam dentro de diversas unidades de agao
social que atuam preferencialmente junto a grupos ou comunidades
populares. Alinhando-se em projetos de envolvimento e mutuo
compromisso de agdes sociais de vocagao popular, que atribuem aos
agentes diferentes posicdes na gestdo dos processos de agédo social
dentro da qual a pesquisa participante tende a ser concebida como um
instrumento, um método de acgdo cientifica ou um momento de um
trabalho popular de dimensao pedagogica e politica, quase sempre
mais amplo e de maior continuidade do que a propria pesquisa.

Na observacéao participante, o observador coloca-se na posicao
dos observados, devendo inserir-se no grupo a ser estudado como se
fosse um deles, pois assim tem mais condicbes de compreender 0s
habitos, atitudes, interesses, relacbes pessoais e caracteristicas do
funcionamento daquele grupo (BARDIN, 2011).

Segundo Minayo (2001, p. 62), o observador fica em relacao
direta com seus interlocutores no espaco social da pesquisa, na
medida do possivel, participando da vida social deles, no seu cenario
cultural, mas com a finalidade de colher dados e compreender o
contexto da pesquisa. A observagcado participante ajuda, portanto, a
vincular os fatos a suas representacoes e a desvendar as contradicoes
entre as normas e regras e as praticas vividas cotidianamente pelo
grupo ou instituicdo de observados.

Nesse sentido, se faz importante apresentar as técnicas de
observacao do pesquisador/participante:

- Observagéo Participante Periférica (OPP),
0 pesquisador aceita uma implicagcao parcial
para poder ser considerado como membro,
sem, entretanto, ser admitido no centro das
atividades de grupo.

- Observacao Participante Ativa (OPA), o
pesquisador tenta por meio de um papel
desempenhado no grupo, adquirir um status
no interior do grupo ou da instituicdo que ele
estuda. Ele estd simultaneamente dentro e
fora do grupo.

- Observagao Participante Completa (OPC),
0 pesquisador ou estd implicado desde o
inicio, porque ja era membro do grupo antes
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de comecgar a pesquisa, ou ele torna-se
membro do grupo por conversdo, porque
provém de fora (BARBIER, 2007, p.126).

Levando em consideracdo as técnicas da observacdo do
pesquisador mencionadas, esta pesquisa fez uso da Observagao
Participante Ativa (OPA), pois a metodologia foi aplicada em uma
disciplina da Graduacdo do Curso de Letras, em que, além de
observar as aulas, participei de algumas atividades, a exemplo,

organizagao de dinamicas e producao de seminarios.

3.2 Contexto da geragao de dados

A exploragdo dos dados nos fornecera maior familiaridade com
as questbes de pesquisa, visto que ela surgiu a partir de
questionamentos sobre as aulas de leitura que acontecem, na maioria
das vezes, sem a motivacdo adequada para formar leitores criticos,
razdo da importancia de ressaltar as praticas de planejamento de tal
atividade, em especial, para os alunos (pré) estagiarios no processo
de ensino e aprendizagem da leitura a partir do trabalho com as SD.

A pesquisa etnografica de sala de aula foi realizada na
disciplina Planejamento e Avaliagdo do Curso de Letras- Lingua
Portuguesa (Diurno) de uma Universidade Publica do Estado da
Paraiba, no periodo de Outubro de 2017 a Margo de 2018.

O perfil do Curso de Licenciatura em Letras (Lingua
Portuguesa) da Instituicdo, campo de pesquisa, consiste na
indissociabilidade entre o0 ensino, a pesquisa e a extensado
materializada em trés eixos de formacado — usudrio, especialista e
docente.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), o
primeiro eixo destina-se a formacao do usuario, capacitando-o a “usar
adequadamente, nas préaticas escolares, académicas e sociais de
interagdo, conhecimentos relativos a leitura (literaria e nao literaria), a
producéo de textos (orais e escritos) e a estrutura e ao funcionamento
da(s) lingua(s) alvo(s) da habilitagao” (UAL, 2011, p. 14). O segundo
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eixo destina-se a formacao do especialista com vis&o critica e analitica
das perspectivas tedricas e metodologicas adotadas nas investigagbes
linguisticas e literarias (op. cit.). Por fim, o terceiro eixo destina-se a
formacao do docente capaz de articular saberes tedricos e praticos,
com vistas a analise critico-reflexiva da propria atuagdo e do contexto
sociopolitico e educacional no qual estao inseridos (op. cit.).

Desse modo, o primeiro eixo esta voltado para a formacao
escolar e académica, tendo em vista aprimorar os conhecimentos
sobre os usos da lingua e de géneros textuais dos alunos; o segundo
eixo destina-se a consolidar a formagdo académica e o terceiro a
solidificar a formacdo docente. A respeito dessa organizagao
curricular, os trés eixos de formacdo apresenta uma delimitagdo
meramente didatica j& que, ao longo da graduacdo, eles se
apresentam inter-relacionados.

Nosso foco de estudo recai sobre o terceiro eixo — docente, o
qual diz respeito a Pratica como Componente Curricular e ao Estagio
Supervisionado, a partir dos quais o licenciando fara, de modo mais
sistematico, a articulacao entre a base tedrica consolidada no segundo
eixo especialista.

Com esse perfil, o Curso visa estimular o desenvolvimento, por
parte de professores e alunos, da capacidade de reflexao, sistematica
e continua, sobre as praticas educativas com as quais se envolvem e
que os habilita a orientar as atuais e futuras experiéncias de
aprendizagem, bem como a enfrentar os problemas de ordem tedrica,
metodoldgica, politica e ética, caracteristicos de sua area de atuacao
(cf. PERRENOUD, 2002). Assim, o0s egressos na licenciatura em
Letras: Lingua Portuguesa devem ser profissionais capazes de
articular de modo consistente as competéncias previstas pelos trés
eixos de formagédo do Curso, bem como exercitar de modo critico e
comprometido a docéncia.

Nesse sentido, as acdes de formacdo de professores se
orientam pela visao de um profissional que pesquisa sobre os usos da
linguagem (cf. MOITA LOPES, 1998), mas também analisa
reflexivamente sua pratica de ensino (cf. PCN DO ENSINO
FUNDAMENTAL, 1998; ALARCAO, 2001; NOVOA, 1999), tendo em

65



vista estabelecer uma reconfiguracao continua da relacao entre teoria
e pratica. Para dar consequéncia a essa compreensao, foram criadas
as disciplinas Fundamentos da Pratica Educativa, Politicas da
Educacao, Paradigmas de Ensino, Planejamento e Avaliacdo, que
juntas somam 285 horas.

Essas disciplinas de formacao docente buscam, desde o inicio
do Curso, delinear o perfil do professor de portugués e literatura
brasileira, introduzir o Projeto Pedagégico Curso de Licenciatura em
Letras: Lingua Portuguesa, licenciando no contexto educacional em
que se da a pratica de ensino de lingua materna, literatura e de lingua
estrangeira, bem como inicid-lo na observacdo e avaliacdo do
planejamento e da pratica de ensino, a partir do acompanhamento de
situacdes reais, sejam no ambito da propria Universidade ou no campo
efetivo da sua futura atuacéao profissional.

Como descrito anteriormente, esta pesquisa se detém na
orientacdo para o planejamento das aulas do ensino de leitura,
especificamente no contexto da disciplina Planejamento e Avaliacéo,
que é obrigatéria e ofertada, conforme o fluxograma, aos alunos do 4°
periodo do Curso de Letras, com carga horaria de 90 horas semanais
(sendo 30 horas de pratica). Optamos por esse contexto para
acompanhar o processo tedrico-metodoldgico do planejamento de
ensino na formacao inicial, especificamente sobre o eixo da leitura, ja
que na disciplina subsequente, Estagio Supervisionado, as orientacoes
sao dirigidas apenas com o aluno e seu respectivo orientador.

O Componente Curricular Planejamento e Avaliagdo apresenta
a seguinte ementa:

EMENTA:

Tendéncias, principios e procedimentos do
planejamento e da avaliagdo. Andlise de propostas de
planejamento e de avaliagdo do ensino-aprendizagem
de linguas (praticas de uso e de reflexdo) e de
literatura. Observagao da pratica docente. (UAL, 2011)

Em 2017, esse componente curricular foi realizado com outra

estrutura, sem negar a importancia dos saberes de referéncia na
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construgdo de praticas escolares, conforme veremos nos objetivos do

seu plano de ensino, a seguir:

e Geral
I- Conhecer, compreender, contextualizar,

analisar, sintetizar e avaliar (criar/construir)
0os principios e procedimentos do
planejamento e avaliacdo do ensino de
Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental
Il e Ensino Médio.

o Especificos

I- (Re) Conhecer, compreender,
contextualizar, analisar, sintetizar os tipos,
niveis e etapas do planejamento
educacional.

II- (Re) Conhecer, compreender,
contextualizar, analisar, sintetizar os
elementos do processo de avaliagdo da
aprendizagem.

ITI- Elaborar um instrumento para geracdo de
dados para avaliagdo em uma instituicao de
ensino.

IV- Aplicar um instrumento de geracdo de dados
para avaliagdo em uma instituicdo de
ensino.

V- Tabular (racionalizar e refletir) os resultados
do instrumento.

VI- A partir dos resultados do instrumento,
elaborar um plano de ensino da disciplina de
Lingua Portuguesa.

VII- A partir do plano de ensino da
disciplina, construir uma sequéncia didatica
para o ensino de Lingua Portuguesa.

Evidencia-se que tais objetivos buscam efetivar um trabalho
articulado de aspectos tedrico-praticos na formacédo do professor,
através, por exemplo, dos objetivos especificos Ill a V, mediante os
quais os alunos irdo elaborar um instrumento de andlise para ser
aplicado em turmas do Ensino Fundamental Il e, posteriormente refletir
sobre os resultados obtidos nessa etapa diagndstica.

Podemos considerar tal disciplina como transgressora, visto que
na ementa a pratica se restringe apenas a observacdao, mas nesse
novo viés, a pratica transcende observagao-reflexdo, a (in) formagao
sobre a agdo, e caminha na direcao da (in) formacao para a acao
(BAZARIM, 2019, grifos do autor); inovadora, no sentido de que no

contexto em que ela é inserida representa uma mudanca em relacao
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as praticas cristalizadas, culminando uma reconfiguragao do processo
de ensino-aprendizagem (Op. cit, 2019); e relacionada com o
paradigma da complexidade (FREIRE; LEFFA, 2013) ao considerar
que a formagéo nao pode ser vista de forma fragmentada, mas requer
processos de qualificacdo continua abordando uma visdo critica,
reflexiva e transformadora na formacdo, em que seria focalizado o
processo € nao apenas o produto.

Nesse sentido, o contato com a sala de aula e a elaboracédo do
planejamento de ensino contextualizado ja sdo evidenciados em tais
objetivos e ndo apenas no Estagio Supervisionado, momento em que
a teoria estudada ao longo da formacao deve ser posta em pratica.
Assim, as atividades da disciplina foram distribuidas na seguinte carga
horaria: 60 horas de aulas presenciais e 30 horas de atividades (10
horas para a elaboracao e aplicacdo do instrumento para geracao de
dados para diagnéstico; 08 horas para tabulacdo dos resultados e
elaboracdo do plano de ensino; 12 horas para a elaboragdo de uma
sequéncia didatica com 10 atividades).

Nesse sentido, apresentamos, a seguir, as seguintes etapas do
processo de construcdo e mediagdo tedrico-metodolégica que a

disciplina possibilitou aos alunos (pré) estagiarios

Quadro 2 - Etapas do planejamento didatico na disciplina Planejamento e Avaliagao

1 | Questionario inicial: esse instrumento foi aplicado pela docente

* | no inicio do semestre letivo aos alunos na disciplina Planejamento
e Avaliagdo, com o objetivo de investigar as habilidades que eles
j& possuiam e as que precisariam ser ampliadas para planejar e
avaliar o ensino de Lingua Portuguesa;

2

10

Primeira versao da atividade diagnostica a ser aplicada aos
alunos do Ensino Fundamental Il: esse instrumento tem foco
conhecer o perfil da turma em que os alunos-graduandos irao
‘estagiar’, em busca de observar aspectos a serem

intervencionados;




10 ¢

Elaboracao do plano de ensino e do cronograma de
atividades: esses instrumentos foram planejados e elaborados a
partir dos resultados obtidos na atividade diagndstica;

o N

Elaboracdao da Sequéncia Didatica: etapa em que os alunos-
graduandos desenvolvem os objetivos e a metodologia propostos
no cronograma de atividades;

10 U1

Questionario final: esse instrumento foi aplicado pela docente ao
final do semestre letivo e teve como foco de avaliagdo apreender
as concepgodes dos alunos-graduandos e sua apreciagdo sobre os
aspectos teoricos metodolégicos trabalhados na disciplina
Planejamento e Avaliacao;

Relatdrio reflexivo: desencadeadores da familiarizacdo dos

10

professores em formacgao inicial com saberes docentes, a partir
das primeiras experiéncias da escola basica registradas (SILVA et
al, 2016).

Fonte: A autora

3.3 Colaboradores da pesquisa

Com relacédo aos colaboradores, contamos inicialmente com a
participagdo ativa de dezoito alunos regularmente matriculados na
disciplina Planejamento e Avaliacdo do Curso de Letras. Cabe, aqui,
salientar que os alunos que participaram desta pesquisa nenhum deles
possuia vinculo empregaticio, entretanto dez estavam envolvidos em
projetos académicos como, PET, PROBEX, Residéncia Pedagdgica.

A fim de preservar a privacidade dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, 0s alunos-colaboradores (pré-estagiarios) nao serao
identificados pelo nome ou por qualquer referéncia que possibilite
associacao desse tipo. Assim, para sua representacao serao utilizados
letra e numero (C — de colaborador da pesquisa seguida de

nameracéao sequencial, C3).
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No entanto, visando atender nosso objetivo geral e dadas as
condicbes da pesquisa aplicada, em virtude do grande numero de
colaboradores envolvidos e do volume de dados coletados, o corpus
foi reduzido as atividades de um aluno-colaborador (C11), no intuito de
desenvolvermos uma analise mais aprofundada do processo de
producdo do material didatico, desde sua concepcao de planejamento
até o desenvolvimento da SD, passando pela atividade diagnéstica,
plano de ensino, cronograma de atividades e seu relato reflexivo,
totalizando 94 paginas.

Nossa escolha do aluno-colaborador se justifica, pelo fato de
que, dentre os dezoito colaboradores, oito escolheram trabalhar com o
eixo da lingua no ambito da escrita, quatro com a andlise linguistica e
0 viés da produgéao textual, dois optaram pelo eixo da oralidade, trés
pelo viés literario através da SD de Cosson (2012) e um pelo eixo da
leitura. Outra razado foi o fato do aluno-colaborador (C11) ter seu
desempenho aferido pela maior nota na disciplina Planejamento e
Avaliagcdo, sem objecdes da docente na correcao da SD, participacao
efetiva nas aulas, concessdo para a entrevista semiestruturada e

possibilidade de acompanhamento no Estagio Supervisionado.

3.4 Instrumentos utilizados na coleta de dados

No desenvolvimento da presente pesquisa, combinamos
diferentes instrumentos de coleta de dados, a saber: questionario,
observacao direta, entrevista semiestruturada e analise documental.
Assim, a confrontagdo dos dados por meio da triangulacdo nos
permitiu a visualizagdo do panorama do fenémeno pesquisado, bem
como o contato direto com os dados.

O primeiro instrumento utilizado para analise foram dois
questionarios (ver anexo B e C) elaborados pela docente com
finalidade didatica, os quais foram aplicados no inicio e no término da
disciplina Planejamento e Avaliagdo. Os questinarios foram
disponibilizados, considerando-se que dentre as perguntas nele

solicitadas, algumas estavam relacionadas diretamente com o
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planejamento didatico de LP. Esse instrumento foi importante e
necessario para sabermos como o0s alunos (pré) estagiarios
concebiam o planejamento no inicio da disciplina e ap6s o término da
mesma.

O questionario inicial (ver Anexo B) elaborado pela docente da
disciplina foi aplicado no intuito de conhecer o perfil dos
colaboradores, nele cinco aspectos foram levados em consideragéo na

escolha das perguntas, conforme ilustra o quadro 3.

Quadro 3 - Aspectos levantados no primeiro questionario

1) Frequéncia nas redes sociais;

2) Vinculo empregaticio;

3) Experiéncia com a docéncia e seu relato;

4) Elaboracéao ou aplicacao de atividade de Lingua
Portuguesa,;
5) Concepcéo de planejamento de ensino;

Fonte: a autora.

O primeiro aspecto diz respeito ao uso das redes sociais, visto
que a docente que ministrou o Componente Curricular Planejamento e
Avaliagdo, no periodo da coleta de dados, fez um grupo de facebook e
um e-mail especifico para a turma, no intuito de compartilhar
informacgdes e atividades referidas a disciplina. O segundo aspecto
refere-se ao vinculo empregaticio dos colaboradores relacionado com
a docéncia ou ndo. O terceiro aspecto contemplou a experiéncia
proporcionada através do Curso de Letras correspondendo, por
exemplo, aos projetos académicos. O quarto aspecto esta associado a
experiéncia em elaborar materias didaticos como planos de ensino ou
exercicios de Lingua Portuguesa e sua aplicabilidade. O quinto
aspecto do questionario sobre a concepcao de planejamento de
ensino dos alunos-colaboradores corresponde ao primeiro objetivo
desta pesquisa, no qual desenvolvemos uma analise mais
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aprofundada na primeira categoria de analise.

Os questionérios, de acordo com Goldenberg (2002, p. 88), sao
instrumentos de coleta de dados que apresentam, dentre outras
vantagens, a possibilidade de conceder aos pesquisados mais
liberdade em expressar suas opiniées. A utilizagdo desse instrumento
demanda menor habilidade de aplicacdo. Os sujeitos pesquisados nao
serao pressionados a fornecer uma resposta imediata, pois eles
podem refletir com calma antes de fornecerem suas opinides mais
adequadamente.

Embora as observagbes das aulas na disciplina Planejamento e
Avaliacdo tenham sido utilizadas para relatar as impressdées dos
alunos (pré) estagiarios e da docente, elas ndo eram produzidas no
momento da aplicacdo, mas apdés esse momento. Devido a isso, foi
preciso gravar algumas aulas em audio para que ndo se perdessem
informacées que pudessem ser importantes para este trabalho. E
importante salientar que surgiram alguns contratempos, como por
exemplo, ndo pude acompanhar todas as aulas do semestre, que
equivaliam a 90 horas. No entanto, esse fato ndo gerou prejuizo para a
pesquisa, pois, conforme Flick (2004, p. 266) para chegar-se o mais
proximo possivel da naturalidade da situagcdo, recomenda-se que o
uso da tecnologia de gravagdo restrinja-se a coleta de dados
necessaria a questao de pesquisa. Mesmo assim, as observagdes nos
permitiram ter uma visdo mais densa de onde foram extraidos os
dados de nossa pesquisa, além de ter sido um momento importante
para observar o perfil dos alunos-colaboradores no periodo de 2017.2.

No intuito de melhor compreendermos nossos dados, fizemos
uso de uma entrevista semiestrutura que, conforme Trivinds (1987), o
informante tem a possibilidade de discorrer sobre suas experiéncias, a
partir do foco principal proposto pelo pesquisador; a0 mesmo tempo
em que as perguntas ndao sao totalmente livres, pois ha uma
preparacao, por parte do entrevistador, de alguns questionamentos
que vao nortear o dialogo, a fim de detalhar a experiéncia docente
vivenciada pelos entrevistados.

A entrevista ocorreu apds a coleta do material didatico e a
escolha do aluno-colaborador (C11), meses depois do término da
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disciplina  Planejamento e Avaliagdo, com a finalidade de
compreendermos melhor como sua concepg¢ao de planejamento
mediou a producdo de seu material didatico. Entramos em contato
com o referido colaborador e marcamos o horario (manha), a data (16
de Novembro de 2018) e o local (UFCG).

Para sua conducao, algumas perguntas foram estabelecidas
previamente e outras surgiram ao longo da conversa. As perguntas

estdo dispostas no quadro a seguir:

Quadro 4 - Perguntas contidas no roteiro da entrevista

1) Para vocé, enquanto estudante do Curso de Licenciatura em
Letras, qual é a sua concepc¢ao sobre o planejamento de ensino?

2) Qual a sua opinidao sobre a disciplina Planejamento e Avaliagdo?
Mencione aspectos positivos e negativos

3) A disciplina trouxe contribuicées tedrico-metodolédgica
para o planejamento de suas atividades enquanto
estagiario? Quais?

4) A disciplina possibilitou condi¢gbes propicias para a produgéao de
sequéncia didaticas com foco na leitura?

5) No seu entender, a orientacdo dada para a producdo de
sequéncia didatica favoreceu o desenvolvimento da capacidade
leitora dos alunos do ensino fundamental I1? Justifique.

Fonte: A pesquisadora

Assim, como ja mencionado anteriormente, nossa analise sera
realizada a partir do material didatico de um aluno-colaborador (C11) o
mesmo que nos concebeu essa entrevista. Um gravador de audio
registrou a entrevista a fim de comparar e/ou acrescentar dados
relevantes as informacgdes obtidas por meio do questionario, além de
informacdes sobre o papel da disciplina na formacao inicial utilizando-
se do procedimento sequéncia didatica. Acredita-se que, pela
comparagédo de respostas fornecidas por diferentes instrumentos, é
possivel interpretar melhor as opinides do entrevistado.

A andlise documental consistiu em todo material didatico
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(atividade diagnoéstica, plano de ensino, sequéncis didatica, relato
reflexivo) produzido pelo aluno-colaborador (C11) no Componente
Curricular  Planejamento e Avaliagdo, tendo como foco o
acompanhamento de todo o processo de planejamento de ensino que
direcionou os alunos (pré) estagiarios para o contato com a sala de
aula.

Conforme Moreira (2005), a analise documental consiste em
identificar, verificar e apreciar os documentos com uma finalidade
especifica, e nesse caso, preconiza-se a utilizacdo de uma fonte
paralela e simultanea de informacédo para complementar os dados e
permitir a contextualizacao das informacgdes contidas nos documentos.
A analise documental deve extrair um reflexo objetivo da fonte original,
permitir a localizacdo, identificacdo, organizacdo e avaliacdo das
informagdes contidas no documento, além da contextualizacdo dos
fatos em determinados momentos.

Terminada a coleta dos dados, realizamos a triangulacao dos
mesmos para fazermos a descricdo da situacdo de producéo,

possibilitando uma visdo ampla do processo de planejamento.

3.5 Categorias de andlise

Como ja foi dito anteriormente, esta pesquisa tem um
carater qualitativo— interpretativo e exploratério. Nesse sentido, para
melhor aproveitamento dos dados e para facilitar a sua sistematizacao,
seguiu-se parte dos pressupostos de Bardin (2011, p.47) para andlise
de conteldo, que é definida como um conjunto de técnicas de anélise
das comunicacdes visando a obter, por procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteudo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou néao) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicoes de producdo/recepcao (variaveis inferidas)
destas mensagens. No conjunto de técnicas da andlise de conteldo, a
andlise por categorias surge como procedimento sistematizado ou
metodologico para a compreensdo e andlise dos significados de

determinado dado, permitindo reunir maior nimero de informagdes a
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custa de uma esquematizacdo e assim correlacionar classes de
acontecimentos para ordena-los.

Como nossos dados sao constituidos, essencialmente, do
material didatico (atividade diagnéstica, plano de ensino, SD, relatério
de estagio) e com o proposito de atingir os objetivos delineados nas
questbes de pesquisa, estabelecemos trés categorias de analise que
sao: 1) Concepcao(des) de planejamento de ensino; 2) Materializacao
da concepcao de planejamento na producdo de material didatico; 3)
Planificacdo de atividades de ensino de leitura no contexto da
sequéncia didatica.

Depois de termos descrito a natureza da pesquisa, seu
contexto e seus colaboradores, além da sumarizacao das categorias de
analise, passaremos a analise de cada uma delas.
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CAPITULO IV

CONCEPCAO DE PLANEJAMENTO DE ENSINO E
PLANIFICACAO DE MATERIAL DIDATICO COM FOCO NO
ENSINO DE LEITURA

Nesse capitulo, apresentamos a andlise de dados, buscando
atingir o objetivo geral dessa pesquisa: Investigar a concepgdo dos
alunos (pré) estagiarios do Curso de Letras sobre planejamento de
ensino e as implicacées de tal concepcdo na producdo de materiais
didaticos para o ensino de atividades de leitura. Esta dividido em trés
sec¢des, organizadas a partir das categorias de andlise explicitadas
no capitulo Il1.

Para responder ao objetivo geral por meio destas trés
categorias de andlises, utilizamos as teorias e concepgdes
apresentadas no capitulo | e Il desta dissertagdo, a saber: 1) As
teorias sobre trabalho docente; as concepcdes de planejamento de
ensino; 2) As SD como um instrumento do planejamento didatico; 3)

E, por fim, as abordagens tedricas sobre leitura a luz do ISD.

4.1 Concepcao (des) de planejamento de ensino

Essa categoria de andlise refere-se ao nosso primeiro objetivo
especifico sobre as concepcbdes de planejamento de ensino dos
alunos em formagéo inicial, mediante dois questionarios® aplicados
aos colaboradores, um no inicio e outro ao final do semestre letivo,
ambos elaborados pela professora da disciplina Planejamento e
Avaliacgdo, o0s quais contemplam perguntas a respeito do
planejamento, cruciais para a pesquisa e para a formacao docente,
conforme veremos adiante.

No primeiro questionario, além dos dados sobre os perfis dos
colaboradores, ja discutidos no capitulo Il, os quais contemplam a
frequéncia nas redes sociais, 0 vinculo empregaticio dos

colaboradores da pesquisa, experiéncia com a docéncia e a

® Ver anexo.



elaboracao/aplicacdo de atividades de Lingua Portuguesa. As
respostas do questionario sdo provenientes da seguinte proposicao:
“Para vocé, planejar é...”

Como respostas de um total de dezoito alunos-colaboradores,
constatamos que cinco (28%) consideram o planejamento como
organizagcado das acOes planejadas; cinco (28%) ressaltam o aluno
como constituinte do planejamento de linguas; outros cinco (28%)
abordam o planejamento como uma acdo que estar por vir e
consideram os imprevistos na agao de planejar; um colaborador (5%)
entende o planejamento como uma possibilidade de criar
mecanismos favoraveis.

As respostas dadas por cinco colaboradores da pesquisa (C1,
C2, C3, C4 e C5) acerca do que seja planejamento nos mostram,
entre outros aspectos, que este € concebido como organizacao das
acoes planejadas, delineacao de objetivos, metas a serem
alcancadas na pretensdo de garantir a eficiéncia e eficacia de uma
acao educativa. Para um maior detalhamento, vejamos as repostas
dos discentes a seguir:

C1: E algo essencial para dar uma aula
excelente. Acho que planejar é amar o seu
trabalho e o seu aluno.

C2: Organizar acoes e atividades
para atender determinadas necessidades e
objetivos.

C3: Tracar o caminho para alcancar o objetivo
almejado.

C4: Tracar uma rota antes de poder tomar o
caminho. Planejar € essencial, pois torna os
planos de acdao mais completos.

C5: Uma elaboragdo antecipada daquilo que
pretendo fazer, o planejamento anda atrelado a
organizacdo, na tentativa de fazer com que
aquilo que planejo tenha um resultado efetivo.

Embora percebamos que na concepcado dos alunos (pré)
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estagiarios, os aspectos sobre os objetivos, as acdes e as metas
estejam presentes, o colaborador C1, mesmo afirmando que o
planejamento € essencial para realizar agdes, considerando-o como
um ato de amor ao trabalho e ao aluno, a nosso ver, a sua definicao &
muito abrangente porque a afetividade (0 que nao significa s6 amor) é
necessaria para a construgcdo de um espaco interacional adequado
que gere conhecimentos, mas, por si s6, ndo garante a aprendizagem
do aluno, nao substitui a instrucdo. Essa abrangéncia talvez seja fruto
do senso comum e de um respaldo epistemoldgico um tanto limitado.
Entendemos que por ser uma concepcao de planejamento inicial, a
partir de seus conhecimentos adquiridos ao longo do Curso de Letras,
o colaborador ainda ndo compreendeu as dimensdes técnicas, sécio-
politica, pedagdgica do ato de planejar.

A nosso ver, o aluno do Curso de Letras (C1) precisa
compreender que planejar significa possuir uma boa capacidade de
antecipar o que sera trabalhado, atrelando meios e fins para alcancgar
0s objetivos desejados, e assim, tendo o suporte necessario para a
retroalimentagéo da pratica diaria (BAZARIM, 2019).

Os colaboradores C2, C3, C4 e C5 mencionam o ato de planejar
como o anseio de alcancar objetivos, tal como discute Libaneo (1994)
que para obter bons resultados em um planejamento de ensino é
necessario o estabelecimento de objetivos. Assim, o planejamento
pode ser compreendido como organizador de acgdes, de ideias e
informagdes necessarias para o0 contexto escolar e para a
concretizacdo dessas acdes, sendo pertinente o estabelecimento de
objetivos.

Nesse sentido, entedemos que os referidos colaboradores (C2,
C3, C4 e C5) estdo no caminho certo para planejarem suas atividades
de ensino no Estagio e posteriormente na pratica docente.

Outro resultado relevante que obtivemos através das afirmacdes
dos colaboradores (C7, C8, C9, C10 e C11) diz respeito a
consideracdo do aluno enquanto elemento importante no
planejamento de ensino. Os trechos a seguir ilustram esta concepc¢ao:
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C7: Pensar no perfil dos alunos e a partir disso
elaborar atividades.

C8: Pensar nas dificuldades dos alunos e
tentar alcangar formas de ajuda-los.

C9: Pensar no aluno e na realidade em que ele
esta inserido, direcionando o ensino para aquela
turma e facilitando o aprendizado dos alunos,
como também a ministracdo da aula do
professor.

C10: Organizar atividades e conteudos com
foco no seu alunado.

C11: Pensar a producdo e posterior
execugdo de uma sequéncia de atividades
para  possibilitar a  construgdo de
conhecimentos dos alunos

As afirmagdes acima, a nosso ver, sao relevantes pelo fato de
apontarem um planejamento condizente com a realidade dos alunos, o
qual deve ser adequado as suas necessidades sociais e culturais,
atendendo aos seus interesses; e sendo validos para o ensino e para
aprendizagem do aluno, uma vez que aponta uma acdo flexivel,
passivel de reformulacao.

Percebemos, com base nas respostas dos colaboradores, acima
mencionados, que o planejamento de ensino de Lingua Portuguesa
deve ser uma agéo dialdgica coerente com a necessidade dos alunos,
0 que nos proporciona outras realizagbes, como, por exemplo, a
metodologia a ser aplicada, os objetivos, os conteddos, a avaliagao do
aluno e do professor.

Qutros cinco colaboradores (C12, C13, C14, C15 e C16)
mencionaram o ato de planejar como uma acao que estar por vir e
que considera imprevistos, situacoes inesperadas, conforme
veremos nas afirmacgdes a seguir:

C12: Pensar como pode ser realizado algum
evento, no caso, a aula, para tentar fazé-la da melhor
forma possivel e estar pronto para imprevistos.

C13: Planejar € se preparar para o esperado e
inesperado também. E ter como foco mais de um plano,
situagées ou acontecimento.
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C14: Organizar o que sera feito de acordo com o
esperado, levando em consideracdo diferentes
possibilidades de erro.

C15: E o primeiro passo para alcangar a
excelénciaem alguma coisa. E pensar como agir, pensar
nos possiveis imprevistos, mas, sobretudo estar
preparada.

C16: Planejar é buscar ter a nogcdo do que estar
por vir, se preparando e se qualificando para lidar
com alguma situacdao meta ou desafio.

Esse aspecto observado nas afirmagdes acima remete para a
complexidade do contexto de sala de aula, onde multiplos
acontecimentos como o planejado, o pré-estabelecido e os imprevistos
integram o mesmo processo. Esse panorama da complexidade (re)
afirma que os docentes encontram na sala de aula inUmeras situagdes
gue nao poderia imaginar. Assim sendo, o conhecimento € construido
pela diversidade dessas situagbes que acontecem no processo de
ensino-aprendizagem e se dar através da reflexdo na acao e reflexdo
sobre a agao por parte do professor, visto que a educagdo ndo € um
processo cujos resultados podem ser pré- definidos, determinados ou
pré-escolhidos, como se fossem produtos decorrentes de uma agéo
puramente mecanica e impensavel (MENEGOLLA e SANT ANNA,
2014, p. 23).

Desse modo, quando um professor ndo tem compreensao do
seu trabalho na complexidade, que envolve desde uma carga teérica
necessaria atrelada ao contexto no qual esta inserido, ele pode se ver
a mercé de modelos de planejamentos prontos, impossibiliando um
trabalho significativo e transformador.

Diferentemente das concepcdes acima apresentadas, C16
concebe planejamento como sendo “a possibilidade de criar
mecanismos favoraveis ao ensino e aprendizagem”, uma Visao
relevante, porém muito ampla, visto que nao explicita quais sdo os
mecanismos de ensino nem direciona para um planejamento didatico
com vistas a analisar, refletir, selecionar, estruturar a organizacéo de

acbes e que permita a consecucdo de objetivos de ensino-
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aprendizagem, como também de conteludos, a partir da escolha de
estratégias metodolégicas e formas de avaliacao.

Feita essa discussao sobre as respostas dos colaboradores no
primeiro  questionario, passaremos a andlise do segundo
questionario, o qual foi aplicado ao final da disciplina Planejamento e
Avaliagdo, com o objetivo de ter um feedback’ dos conceitos
apreendidos e uma avaliacdo sobre os aspectos positivos e negativos
apresentados ao longo do semestre. Dentre as questbes do
questionario que se fizeram pertinentes para a pesquisa, temos: Para
vocé, planejar atividades para o ensino de Lingua Portuguesa é7?

Como resultados, constatamos que dos dezoito colaboradores,
seis (31%) afirmaram que € relevante considerar o conhecimento
prévio dos alunos; trés (16%) focaram a relevancia de considerar a
necessidade dos alunos para um ensino produtivo de linguas; trés
(16%) focaram o planejamento como contribuinte para a aprendizagem
dos alunos; um colaborador (5%) considera o ato de planejar como
apaixonante; um outro (5%) responde de forma abrangente,
considerando-o como um processo continuo; e outros quatro
colaboradores (27%) apresentam em suas respostas vagueza teérica
e abrangéncia.

Ao analisar as afirmagbes mencionadas pelos colaboradores,
percebemos que doze colaboradores (63%) mencionam 0
planejamento mesmo que subjetivamente relacionado com a Didatica
das Linguas, possui como foco seus sujeitos aprendizes, nesse caso
especifico, os alunos. Segundo Dolz (2014), o planejamento, nessa
perspectiva, se preocupa com maneiras de criar condigdes para uma
aprendizagem significativa e contextualizada, que leve em
‘consideracao as peculiaridades e especificidades dos alunos. Para
efeito de clareza, apresentamos a seguir alguns dizeres (C1, C2, CS3,
C4, C5, C6, C7, e C8) que demonstram tal indicador:

0 feedback é um elemento basico no planejamento de ensino. Através dele pode-se
perceber se os objetivos foram ou ndo atingidos, podendo assim elaborar vérias hipdteses a
respeito do que realmente ocorreu ou que esta ocorrendo, provocando no professor a
necessidade de replanejar suas aulas (TURRA, 1992).



C1: Pensar em atividades que facilitem o aprendizado
dos alunos e executa-las, tendo em vista sempre o
melhor para eles.

C2: E organizar e pensar formas que possam dar
ao aluno melhores condi¢des de aprendizagem.

C3: E construir um plano que vise contribuir ao maximo
para os aprendizados uteis ao aluno.

C4: Partir das necessidades do aluno, proporcionando-
0 um ensino-aprendizagem interativo e construtivo.

C5: Pensar, repensar, estudar as dificuldades dos
alunos para assim preparar aulas e atividades que irdo
suprir necessidades.

C6: Planejar atividades de LP é articular meios de,
conhecendo a realidade em que o professor e o0s
alunos estdo para produzir sequéncias de atividades
que contemplem suas necessidades.

C7: Ir avaliando as dificuldades dos alunos, para
assim, poder soluciona-los.

C8: A partir de uma atividade diagnostica, saber as
dificuldades dos meus alunos e elaborar atividades
para construir um saber sobre o assunto.

As respostas acima apresentadas apontam para um
planejamento produtivo, uma vez que contempla, o0 contexto
situacional, a aprendizagem e as necessidades dos alunos.

Por exemplo, os colaboradores ao mencionarem um
planejamento a partir das necessidades dos alunos, ja apontam uma
intencionalidade do ensino que € outro aspecto importante. Por
exemplo, ao articular o ensino com a atividade diagnéstica, que visa
diagnosticar as atividades dos alunos para sana-las, percebe-se um
caminho viavel para uma aprendizagem satisfatoria.

Outro resultado levantado nas afirmacdes em relacdo a visao
dos alunos-colaboradores (C9, C10, C11, C12, C13, C14 e C15) sobre
planejamento foi o fato de algumas respostas ndo contemplarem
concepgoes claras e consistentes sobre o ato de planejar no ensino de
Linguas, conforme veremos a seguir:
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C9: E buscar sucesso no que faz e tentar contribuir
também para o sucesso do aluno.

C10: 1° estressante. 2° apaixonante. 3° interessante
(vocé se apega ao produzido.

C11:Importante e necessario, é preciso ser
um profissional organizado e prevenido.

C12: Primeiro, um prazer, e segundo, pensar no que o
aluno sabe, ndo sabe e o que é capaz de aprender.

C13: Trabalhoso, mas muito gratificante e importante
para a pratica em sala de aula.

C14: Necessario, na medida que auxilia no andamento
do processo de ensino.

C15: Pensar aquilo que é necessario a aprendizagem
escolar, dentro de um determinado contexto.

Através de tais respostas, percebemos certa auséncia de
marcas de aportes tedricos por parte de alguns dos colaboradores em
relacdo a concepgado de planejamento de ensino mesmo apos terem
cursado a disciplina Planejamento e Avaliagdo. Tais concepcdes se
distanciam, a nosso ver, da concepg¢dao de planejamento a luz de
novas teorias como, por exemplo, a dos paradigmas emergentes e das
didaticas das linguas, que propéem para o ensino de linguas uma
visdo critica, reflexiva e transformadora, abordando o planejamento
sob o viés pedagdgico, visto que nas praticas de ensino ele deveria se
fazer presente ndo apenas no inicio, mas sim, no percurso. Pois, 0
professor juntamente com seus alunos precisa acompanhar o
processo, verificando as possibilidades e os limites do que foi previsto
e (re) planejando quando se fizer necessario.

Os resultados referentes ao segundo questionario (no final da
disciplina Planejamento e Avaliagdo) chamam a nossa ateng¢ao porque
0s colaboradores tiveram a oportunidade, no decorrer da referida
disciplina, de discutir contetudos relevantes, a exemplo de textos como
“A pratica educativa: como ensinar” de Antbnio Zabala (2010); “Por
que planejar? Como planejar?” de Maximiliano Menegola (2014);
“Modelizacdo Didatica e Planejamento: duas praticas esquecidas do
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professor?” de Roxane Rojo (2001), o que, a nosso ver, dariam
subsidios teéricos e até mesmo praticos sobre a acao de planejar, e
mesmo assim, ainda, apresentaram uma inconsisténcia teo6rica em
suas concepgdes. Podemos inferir que parte dos colaboradores néo se
apropriaram das concepgbes tedricas discutidas na disciplina
Planejamento e Avaliagdo, apresentando, a nosso ver, concepgdes
mais voltadas para 0 senso comum, e issO nos levanta
questionamentos sobre como planejar sem ter uma concepgao clara
do que isso significa.

Sob esse viés, os dados do segundo questionario confirmam
que a concepcao inicial de planejamento dos alunos-colaboradores
apresentada no primeiro questionario pouco foi modificada, se
aproximando de respostas do primeiro questionario como, por
exemplo, a resposta dada por C16 “planejamento como sendo a
possibilidade de criar mecanismos favoraveis ao ensino e
aprendizagem”. Desta forma, percebemos que alguns néao
conseguiram fazer mengdo as teorias desenvolvidas ao longo do
Componente Curricular, nem desenvolveram em suas respostas
concepgdes de planejamento que englobem as condi¢cdes objetivas e
subjetivas em que o processo de planejamento de ensino acontece.
Nesse sentido, compreendemos que o planejamento ndo garante um
bom desempenho por si sb, mas €& preciso que ele venha
acompanhado de conhecimentos teoricos e de experiéncia pratica. Em
outros termos, para um planejamento didatico adequado, o professor
necessita de embasamento tedrico ou uma concepgdo que norteie a
sua acao pedagogica, o que por sua vez lhe motivara e dara sentido a
sua pratica docente.

Entedemos que o0s alunos-colaboradores tiveram a
oportunidade de experimentar, com a mediacdo da docente da
disciplina Planejamento e Avaliagdo, a construcdo, a aplicagdo, a
correcao e a apresentacao de materiais didaticos, os quais analisamos
na préxima categoria de andlise. Dessa forma, o planejamento no
referido Componente Curricular foi transformado em conteudos
primordialmente procedimentais atraves de metodologias teorico-

metodologicas que transcenderam a concepgcao de pratica como saber
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sobre pratica.

Com isso, compreendemos que a necessidade do planejamento
na formacdo de futuros professores se justifica exatamente pela
complexidade da agado educativa e relaciona-se ao seu carater
intencional, a vontade do sujeito de interferir na realidade e muda-la.
Planejamento ndo é apenas tentar antever uma acado que nao pode
ser totalmente antevista, porque é uma agdo complexa onde estdo em
jogo diversos elementos, tais como objetivos, metodologia, contexto de
ensino, intencionalidade, de se organizar e de tentar organizar esta
acao complexa, indo além das concepcdes apresentadas por alguns
alunos-colaboradores.

4.2 Materializagdo da concepcado de planejamento na producédo de
material didatico

Nesta segunda categoria ao considerarmos a grande
quantidade de dados gerados na pesquisa, do questionario a
sequéncia didatica, fizemos um recorte de um Unico aluno-
colaborador (C11), como ja explicitado no capitulo metodolégico.

Para tanto, analisamos a relagdo que ha entre a concepgao de
planejamento do aluno-colaborador, presente no primeiro
questionario® (Pensar a producdo e posterior execugdo de uma
sequéncia de atividades para possibilitar a construgdo de
conhecimentos dos alunos), na entrevista (Organizacao didatica de
atividades desenvolvidas com objetivo especifico que deve ser
definidido a priori e a partir da realidade dos alunos para buscar
resultados que sanem esses problemas detectados) e no relato
reflexivo do Estagio Superviosionado (Partimos da concepcdo de
que planejar é a atividade intencional pela qual se projetam fins e se
estabelecem meios para atingi-los e que, por tal, é uma deciséo a ser

tomada conjuntamente), e o material didatico (atividade diagnéstica,

® Consideramos apenas a concepcéo de planejamento do primeiro questionario, pois
como o segundo teve um objetivo fazer um feedback da disciplina Planejamento e
Avaliagdo possuindo um carater avaliativo, os alunos-colaboradores ndo se
identificaram.
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plano de ensino, cronograma de atividades: sequéncia didatica, relato
reflexivo) produzido por ele, desenvolvidos no contexto da disciplina
Planejamento e Avaliacdo e na sala de aula onde foi realizada sua
pratica do Estagio Supervisionado.

O material didatico produzido foi sobre o género textual
“Crbnica’ para ser aplicado em uma turma de nono ano do Ensino
Fundamental Il, de uma escola, pertencente a rede publica estadual
da Paraiba, localizada no municipio de Campina Grande-PB. Assim,
no contexto de producdo desse material didatico, sua construgcéo é
mais do que um produto final através do qual os alunos em formagéo
obterdo uma nota, mas sim, sua producao se torna o porqué da
abordagem de todos os saberes de referéncia durante o semestre na

disciplina “Planejamento e Avaliagao’.

4.2.1 ATIVIDADE DIAGNOSTICA

Considerando que o aluno-colaborador (C11) concebe
planejamento como “uma atividade que se projetam fins e se
estabelecem meios para atingi-los e que, por tal, € uma deciséo a ser
tomada conjuntamente (frecho da entrevista)”, analisaremos a
materializagdo de tal concepcado no conjunto de material didatico
produzido por ele (da atividade diagnéstica ao relato reflexivo de
Estagio Superviosado).

O primeiro material didatico produzido pelo aluno-colaborador
na disciplina Planejamento e Avaliagdo foi a atividade diagndéstica.
Ressaltamos, entdo, que o ato de planejar deve ir das necessidades
e urgéncias que surgem a partir de uma sondagem sobre a realidade.
Essa sondagem, a qual nesta pesquisa, chamamos de atividade
diagnéstica é a primeira etapa para o processo de planejamento de
atividades didaticas. Ela possibilita dados para que possamos
planejar de forma real e objetiva, isto é, planejar a partir do aluno e
para o aluno, mediante as necessidades da turma e da faixa etaria
escolar.

Na referida disciplina, tal atividade digndstica foi elaborada e
aplicada em concordancia com a concepcdo de sondagem de
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Menegolla e Sant’Anna (2014), com o objetivo de observar a
competéncia leitora de uma turma de nono ano do Ensino
Fundamental. Mesmo sem eliminar completamente a ficcionalizagéao
e a simulagdo, tipicas de contextos de ensino e aprendizagem, a
producdo dessa atividade transcende no Curso de Letras o mero
exercicio mecanico de escrita, pois 0s alunos (pré) estagiarios
constroem e aplicam o instrumento, geralmente, para/na mesma
turma em que realizaram a observacdo no terceiro periodo letivo® e,
posteriormente a racionalizagdo de seus resultados, elaboraram um
plano de ensino e uma sequéncia didatica focalizando atividades que
pretender superar as dificuldades dos alunos.

A atividade diagndstica foi realizada sobre a crbnica “A foto” de
Luis Fernando Verissimo, contemplando dez perguntas discursivas

relacionadas ao texto, conforme veremos a seguir:

Quadro 5 - Atividade Diagnoéstica elaborada pelo aluno-colaborador (C11)

Atividade Diagnostica de Lingua Portuguesa

Primeiro, preciso que vocé leia silenciosamente e com muita atengdo o texto abaixo:
A Foto

Luis Fernando Verissimo

Foi numa festa de familia, dessas de fim de ano. Ja que o bisav6 estava morre nao
morre, decidiram tirar uma fotografia de toda a familia reunida, talvez pela ultima vez. A
bisa e o bisa sentados, filhos, filhas, noras, genros e netos em volta, bisnetos na frente,
esparramados pelo chdo. Castelo, o dono da camara, comandou a pose, depois tirou o
olho do visor e ofereceu a cadmara a quem ia tirar a fotografia. Mas quem ia tirar a
fotografia?

- Tira vocé mesmo, ué.
- Ah, é? E eu nao saio na foto?

O Castelo era o genro mais velho. O primeiro genro. O que sustentava os velhos.
Tinha que estar na fotografia.

® No terceiro periodo, os alunos em formacdo cursam a disciplina “Paradigmas de
Ensino”, a qual esta também inserida no eixo docente, visando, desde o inicio do
Curso, delinear o perfil do professor de portugués e literatura brasileira, introduzir o
Projeto Pedagdgico Curso de Licenciatura em Letras: Lingua Portuguesa no contexto
educacional em que se da a pratica de ensino de lingua materna e sua literatura e de
lingua estrangeira, bem como inicia-lo na observagao e avaliagdo do planejamento e
da pratica de ensino, a partir do acompanhamento de situagbes reais, sejam no
ambito da prépria Universidade ou no campo efetivo da sua futura atuagao
profissional (UAL, 2011).
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- Tiro eu - disse o marido da Bitinha.
- Vocé fica aqui - comandou a Bitinha.

Havia uma certa resisténcia ao marido da Bitinha na familia. A Bitinha, orgulhosa,
insistia para que o marido reagisse. "Nao deixa eles te humilharem, Mario Cesar", dizia
sempre. O Mario Cesar ficou firme onde estava, do lado da mulher. A prépria Bitinha fez a
sugestdo maldosa:

- Acho que quem deve tirar é o Dudu...

O Dudu era o filho mais novo de Andradina, uma das noras, casada com o Luiz
Olavo. Havia a suspeita, nunca claramente anunciada, de que nao fosse filho do Luiz
Olavo.

O Dudu se prontificou a tirar a fotografia, mas a Andradina segurou o filho.
- S6 faltava essa, o Dudu nao sair. E agora?
- PG, Castelo. Vocé disse que essa camara so6 faltava falar. E ndo tem nem timer!

O Castelo impavido. Tinham ciimes dele. Porque ele tinha um Santana do ano.
Porque comprara a camara num duty free da Europa. Alids, o apelido dele entre os outros
era "Dutifri", mas ele n&o sabia.

- Revezamento - sugeriu alguém. - Cada genro bate uma foto em que ele nao
aparece, €...

A ideia foi sepultada em protestos. Tinha que ser toda a familia reunida em volta da
bisa. Foi quando o proprio bisa se ergueu, caminhou decididamente até o Castelo e
arrancou a camara da sua mao.

- Da aqui.

- Mas seu Domicio...

- Vai pra 14 e fica quieto.

- Papai, o senhor tem que sair na foto. Senao nao tem sentido!

- Eu fico implicito - disse o velho, ja com o olho no visor.

E antes que houvesse mais protestos, acionou a camara, tirou a foto e foi dormir.

Disponivel em: <http://www.portallos.com.br/2008/11/30/cronicas-verissimo-a-foto/>.
Acesso em: 09 mar. 2018.

Espero que tenha gostado da leitura! A partir de agora, vocé respondera a algumas
perguntas sobre o texto. Para que vocé esteja mais preparado para responder
adequadamente as questoes, é recomendavel que vocé releia o texto.

1. Qual a situagéo do texto que da inicio a todo o desenrolar dos acontecimentos?

2. Qual o conflito (a divergéncia, confusdo entre os familiares) gerado a partir dessa
situacgao inicial?

3. No trecho do texto: “A prépria Bitinha fez a sugestao maldosa: - Acho que quem deve
tirar € o Dudu...”, observe a palavra maldosa que vem acompanhando o substantivo
sugestdo. Vocé sabe a que classe gramatical pertence a palavra maldosa? Se sim,
qual? Qual sentido a palavra maldosa atribui ao trecho?

4. O trecho “A ideia foi sepultada em protestos” traz a palavra sepultada (pertencente a
mesma classe gramatical da palavra maldosa) que atribui um sentido a ideia. Qual é
esse sentido? Por qué?

5. Qual o climax (momento de maior tensao na narrativa, onde o leitor foca mais atengéo)
nesse texto? Traga trechos retirados do texto.
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o 0N

O desfecho de um texto de estrutura narrativa é a resolugdo do conflito que iniciou
todos os acontecimentos do texto. Nesse texto, qual o desfecho? Traga trechos
retirados do texto.

Existem desavengas entre esses familiares? Se sim, quais?

Justifique sua resposta da questao anterior (a questao 7).

O que vocé achou da atitude do bisavé Domicio de ele préprio ir tirar a foto? A foto saiu
com o proposito inicial? Justifique.

0. O texto que vocé leu é uma cronica. Esse género utiliza fatos do cotidiano para refletir
sobre comportamentos, atitudes e maneiras sociais. O cronista (o escritor de cronicas)
pode utilizar, para isso, tanto um ar mais cémico como um olhar critico e/ou reflexivo. A
crénica A foto provoca o riso ou a reflexdo nos leitores? Por qué?

F

onte: Acervo da autora

A atividade diagnostica acima apresentada, elaborada pelo
aluno-colaborador (C11), pretendia analisar as habilidades dos
alunos na leitura do género crénica, seguindo uma gradacdo no
contéudo que destaca, inicialmente, a estrutura da narrativa (situacéo
inicial, conflito, climax e desfecho) e identifica informacdes explicitas
no texto (questbes 1, 2, 5, 6, 7, 8), bem como os conhecimentos
sobre a classe dos adjetivos e sua respectiva funcao (questdes 3, 4),
além das questées (9,10) sobre a compreensao global do texto,
assimilacdo de novos conhecimentos e apreciacdo valorativa do
aluno.

Assim, essa atividade possibilitou, posteriormente a elaboragcao
da SD entendida como ‘“uma sequéncia de mddulos de ensino,
organizadas conjuntamente para melhorarem uma determinada
pratica de linguagem” (BARROS, 2014, p. 46), de forma que esta se
adeque as necessidades apresentadas pelos alunos, em busca de
proporcionar uma agao organizada e apropriada a realidade escolar.

Um aspecto positivo dessa abordagem, que inclui no
planejamento didatico uma atividade diagnéstica, € que em meio as
dificuldades dos professores em desenvolver atividades de ensino
adequadas para suas aulas, faz-se necessario que antes de tudo
eles sejam conhecedores de sua realidade em sala da aula, assim, a
partir deste conhecimento, terdo subsidios na escolha de métodos e
recursos que realmente produzam o efeito desejado na pratica
docente. Nesse sentido, acreditamos que planejar sem a participacao
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direta dos que vao sofrer a acdo ou sem considerar o contexto em
que esse planejamento serd aplicado é desrespeitar as
individalidades, as diferencas e as caracteristicas dos sujeitos, e é
ainda desconsiderar a caracteristica instavel e dinamica de um
planejamento.

Para tanto, conforme Bazarim (2019), acredita-se que a
atividade diagnéstica, além de possibilitar a identificacdo do que os
alunos “ainda-n&o-sabem”, pode também ajuda-los a aprimorar o uso
de estratégias de leitura enquanto executam as tarefas. Dessa forma,
a nosso ver, a atividade diagnéstica acima apresenta avangos em
relacdo a muitas atividades de leitura, que focam apenas a
decodificacdo de palavras expressas na superficie do texto,
solicitando do aprendiz apenas o 6bvio. Na atividade em analise, o
aluno-colaborador explora as questdes de leitura objetivas como, por
exemplo, “Qual o climax (momento de maior tensdo da narrativa,
onde o leitor foca mais atengcdo) nesse texto? Traga trechos retirados
do texto)”; questbes inferenciais “O que vocé achou da atitude do
bisavé Domicio de ele proprio ir tirar a foto? A foto saiu com o
propdosito inicial? Justifique”, até questées subjetivas, “O texto que
vocé leu é uma crénica. Esse género utiliza fatos do cotidiano para
refletir sobre comportamentos, atitudes e maneiras sociais. O cronista
(o escritor de crbnicas) pode utilizar, para isso, tanto um ar mais
cémico como um olhar mais critico e/ou reflexivo. A crénica A FOTO
provoca riso ou reflexao nos leitores? Por qué?”.

Revela, assim, uma perspectiva de leitura em que o leitor seja
um sujeito ativo no processo de compreenséao textual, sendo tratada
‘como interagdo, como um processo que presume encontro,
responsabilidade mutua, inferéncias, levantamento de hipoteses,
conhecimento prévio, senso critico, etc” (ALVES, 2011).

Entendemos que a atividade diagndstica apresentada pelo
aluno-colaborador (C11) correlaciona-se diretamente com a
concepgao de planejamento presente na entrevista “Planejar € uma
organizagdo didatica de atividades desenvolvidas com objetivo
especifico que deve ser definidido a priori e a partir da realidade dos

alunos para buscar resultados que sanem esses problemas
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detectados”, uma vez que considera a realidade dos alunos no

planejamento das atividades didaticas.

4.2.2 PLANO DE ENSINO

O segundo material produzido pelo aluno-colaborador (C11), na
disciplina Planejamento e Avaliagdo, foi o plano de ensino. Segundo
Menegolla e Sant’Anna (2014), os planos de ensino sdo 0os meios
para dinamizar a educagao e o ensino, numa realidade escolar bem
concreta, através do processo de ensino. Por sua vez, os autores
mencionam que ao se planejar € necessario seguir uma ordem para
um melhor entendimento de suas etapas; quais sejam: conhecimento
da realidade do aluno, do professor, da escola e da comunidade;
definicdo dos objetivos dos alunos e dos professores; delineacao dos
conteudos mais significativos para atingir os objetivos; escolha dos
melhores procedimentos e técnicas de ensino; selegdo dos possiveis
e melhores recursos humanos e materiais; estabelecimento dos
melhores processos de avaliagdo, assim como as melhores técnicas
e instrumentos.

Vejamos a seguir o plano de ensino produzido pelo aluno-
colaborador (C11):

Quadro 6 - Plano de ensino elaborado pelo aluno-colaborador (C11)

Plano de Ensino
Justificativa

A partir dos resultados obtidos em atividade diagnéstica realizada com a turma,
observamos que esta apresenta algumas dificuldades em utilizar algumas estratégias-
principalmente inferéncia- para realizar a leitura do género crbnica e, certamente de
outros géneros textuais.

Obijetivo geral:

Levar o aluno a desenvolver habilidades necessarias para a leitura do género textual
crbnica.

Obijetivos especificos:

% Reconhecer o género textual crbnica;

« Desenvolver estratégias de leitura (hipéteses, conhecimento de mundo,
localizacdo de informagbes, comparacdo de informacdes, inferéncias) para o

91



género;
« Identificar os elementos da narrativa no género;

+ Analisar os efeitos de sentido do adjetivo como caracterizador de personagens e
espacos da cronica.

Conteudos:

> Conceituais:

7

« Género textual cronica: Definicao; Caracteristicas.

< Elementos da narrativa:

\

Enredo: Situacdo inicial; Complicacdo ou conflito gerador; Climax;
Desfecho.

Personagens;

Narrador;

Espaco;

Tempo.

% Adjetivos e locugbes adjetivas;

« Concordancia nominal.

AN NI NN

» Procedimentais:
« Estratégias de leitura: Levantamento de hipo6teses; Ativagdo de conhecimentos
de mundo; Localizacdo de informagdes; Comparagdo de informagoes;
Inferéncias.

> Atitudinais:
+ Respeito; Colaboragédo; Cumprimento de regras estabelecidas coletivamente.

Procedimentos:

« Aulas expositivo-dialogadas; Leitura compartihada de crénicas; Dindmicas;
Seminarios; Atividades de interpretacao textual.

Recursos didaticos:

< Quadro; Pincel; Datashow; Rolo de barbante; Crénicas, atividades e apostilas
xerocopiadas.

Avaliacao:

A avaliacdo acontecera de forma continua, buscando acompanhar todo o processo de
aprendizagem dos alunos. Consistira em:

12 nota= 10.0

< Observacdo de aspectos atitudinais, assiduidade, pontualidade: aspectos
atitudinais (respeito e colaboracao para com o proximo, cumprimento das regras
de convivéncia) = 5.0; assiduidade = 2.5; pontualidade = 2.5.

22 nota= 10.0

X3

4

Participagdo nas atividades escritas e orais. As atividades terdo pesos variados,
conforme a seguir:

22 atividade: Participacéo 1,0

32 atividade: participacdo + realizagao: 0,5+0,5=1,0

52 atividade: participagao + realizagdo: 0,5+0,5=1,0

72 atividade: Participacéao 1,0

82 atividade: avaliagao (ver tabela na atividade) 5,0

92 atividade: realizagao: 1,0

R/
0.0

R/
0.0

X3

o

X3

o

X3

o

X3

4
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Fonte: Acervo da autora

Em relagdo ao plano de ensino acima, observamos a
articulacdo entre os resultados da atividade diagnéstica e o
planejamento das atividades de ensino apresentados na justificativa,
contemplando objetivos claros e bem delineados, explanando o que
se quer alcancar, conteudos significativos para os alunos
relacionados com suas necessidades mediante o trabalho com o
género e de acordo com o periodo escolar. Em seguida, a selecao
dos procedimentos para a realizagdo dos objetivos propostos.
Posteriomente, a selecdo e organizagdo dos recursos didaticos, os
quais compreende “o conjunto de meios materiais € humanos que
auxiliam o professor e o aluno na interacdo do processo ensino-
aprendizagem” (MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2014, p. 90). Por fim, a
avaliagdo continua alinhada aos objetivos de aprendizagem, com
participacdo efetiva nas aulas, trabalhos individuais e coletivos,
entrega das atividades e comportamento.

Dessa forma, reconhecemos a importancia desse plano de
ensino no planejamento didatico, visto que ele se faz relevante ao
abranger a definicdo e as caracteristicas composicionais do género
cronica, os elementos da narrativa, as estratégias de leitura, os
aspectos linguisticos através dos adjetivos e da concordancia
nominal.

Menegolla e Sant’Anna (2014, p. 64) discutem caracteristicas
de um plano de ensino, a saber: objetividade e realismo, utilidade,
funcionalidade, simplicidade e flexibilidade. Assim, no que diz
respeito a essas caracteristicas no plano de ensino em analise é
possivel observarmos objetividade e realismo por apresentar um
objetivo geral conciso, que vai de acordo com as reais e alcancaveis
dificuldades do alunado. Apresenta caracteristicas de funcionalidade
por considerar a realidade do professor e do aluno, atuando nas
dificuldades mais pertinentes (como consta na justificativa). E
considerado um planejamento simples a partir da listagem dos
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conteldos, dos recursos e da avaliacdo, que leva em conta a
realidade escolar e ndo ha elementos de muita complexidade,
impossiveis de serem alcancados. Embora ndo haja marcas
explicitas de flexibilidade, essa caracteristica pode ocorrer durante a
execucgao do plano, de acordo com as mudancgas e ajustes que forem
necessarios. A utilidade perpassa todo o plano, pois apresenta
principios norteadores para a vida dessas pessoas, que passarao a
utilizar em seu cotidiano os conhecimentos adquiridos, sejam eles de
(re) conhecimento do género a valores humanos.

Porém, apesar da sua grande importancia, alguns professores
dizem nao precisar elabora-lo, pois devido a propria experiéncia ja
tém tudo “pronto de cabega”, outros optam por aulas improvisadas,
desenvolvendo atividades desorganizadas e descontextualizadas.
Essa falta de comprometimento com o planejamento didatico leva o
professor a wuma aula com atividades escolhidas sem
intencionalidades pedagdgicas concisas, que ndo constituem
significado para a aprendizagem dos alunos.

Entretanto, enquanto professores, devemos saber que o
planejamento das atividades é necessario para se evitar a
improvisacao, ja que a propria dindmica da aula e a complexidade
dos processos grupais de ensino/aprendizagem exigem que 0
professor disponha previamente de um leque amplo de atividades,
que o ajudem a resolver os diferentes problemas que a pratica
educativa coloca (ZABALA, 1994, p.93).

Nessa perspectiva, temos a ciéncia de que uma aula ministrada
com um plano bem elaborado de acordo com as necessidades dos
alunos promove uma maior participacao dos alunos durante as aulas
e, consequentemente, uma melhor aprendizagem. O professor ao
adentrar na sala realiza um trabalho significativo, baseado em seu
plano de aula que ndo deve estar fora da realidade dos alunos.

Portanto, entendemos que o plano de ensino apresentado pelo
aluno-colaborador (C11) correlaciona-se diretamente com a
concepgao de planejamento presente no relato reflexivo “Planejar é a
atividade intencional para a qual se estabelecem fins e se

estabelecem meios para atingi-los”, uma vez que considera
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elementos como obijetivos,

conteudos,

metodologia, recursos

didaticos e avaliagdo, na intencdo de alcangar éxito no planejamento

das atividades didaticas relacionado ao contexto em que se encontra

inserido.

4.2.3 CRONOGRAMA DE ATIVIDADES

O terceiro material didatico elaborado pelo aluno-colaborador

(C11) foi o cronograma de atividades, o qual apontou e norteou o

desenvolvimento da sequéncia didatica,

sendo um elemento

importante no planejamento didatico. Vejamos sua descrigdo:

Quadro 7 - Cronograma de atividades elaborado pelo aluno-colaborador

ATIVIDADE | METODOLOGIA OBJETIVOS
Avaliar os conhecimentos dos alunos na
o . leitura do género textual crénica;
Atividade  diagndstica Avaliar os conhecimentos dos alunos sobre
com o género textual a fungéo dos adjetivos no sentido do texto;
cronica. Observar aspectos a serem
(duragdo: 2 aulas) intervencionados.
12
Possibilitar a interacao entre a turma;

. o Refletir ~ sobre  aspectos  atitudinais
2 Dinamica para essenciais para o bom convivio e a
apresentacao e para harmonia em sala de aula;

estabelecimento ~ ~das Estabelecer ~coletivamente regras de
regras de convivéncia. convivéncia.
(duragao: 2 aulas)
Compartilhar  sentidos e  sensagdes
_ _ extraidos a partir da leitura;
Leitura  compartilhada Desenvolver estratégias de leitura;
38 de cronica e Observar alguns aspectos caracteristicos
encaminhamento de do género;
atividade de Analisar caracterizagdo de personagens
interpretacao e/ou espacos por meio de adjetivos.
extraclasse.
(duracdo: 3 aulas -
leitura + correcdo da
atividade)
Aprofundar o conhecimento dos alunos
sobre os elementos da narrativa;
Desenvolver a percepgdo dos movimentos
42 Aula expositiva- da narrativa;
dialogada sobre Identificar os elementos que compdem a

estrutura e elementos

narrativa;

95



da narrativa na cronica.
(duracéo: 3 aulas)

Observar e analisar a contribuicado dos
elementos para a construgdo da narrativa.

Leitura  compartilhada
de crbnica e atividade
em sala. (duragdo: 4
aulas - leitura +

Compartilhar ~ sentidos e
extraidos a partir da leitura;
Desenvolver estratégias de leitura;
Observar alguns aspectos caracteristicos

sensacodes

a ~ ) .
5 resolugo da atividade + do género.
correcdo da atividade)
Aprofundar o conhecimento dos alunos
sobre a classe de palavras adjetivo (e a
locugéo adjetiva);
Desenvolver a percepcao dos efeitos de
sentidos no uso de adjetivos e de locugdes
Aula expositiva- adjetivos;
. dialogada sobre uso Identificar a flexdo dos adjetivos;
6 adjetivos _© Observar e analisar a concordancia nominal
conctorcianm?d ”Qm'”ii entre os termos da oracéo.
no texto. (duracdo:
aulas)
Compartilhar  sentidos e  sensagdes
extraidos a partir da leitura;
Desenvolver estratégias de leitura;
72 Leitura  compartilhada Observar e analisar os elementos da
) = - narrativa;
de crbnica (duragéo: 2 . N
aulas) Refletir sobre aspectos atitudinais.
Desenvolver o trabalho em grupo;
Aprofundar, a partir da realizagdo do
seminario, aspectos da oralidade;
oL Avaliar a assimilagcdo dos alunos sobre os
Seminario em grupo -
ara apresentacio da elementos da narrativa;
a P3 p ¢ao Avaliar a leitura dos alunos das respectivas
8 leitura de crdnicas. crénicas
(duragado: 5 aulas — 1 )
grupo por aula)
Observar e analisar o uso de adjetivos e
- o locucdes adjetivas;
Atividade de revisdo ¢ J . . .
sobre adjetivos e Observar e analisar os efeitos de sentido
a A ; dos usos de adjetivos e locugbes adjetivas;
9 concordancia nominal. . o5 € .
(3 aulas — resolucdo da Observar e analisar a cqncordanma nominal
atividade + corregcdo da entre os termos da oracéo.
atividade)
Prova escrita. Avaliar o avango do aluno a partir dos
(duracéo: 2 aulas) contelidos estudados.
102

Fonte: acervo da autora.

A partir desse cronograma de atividades, percebemos entre

outros aspectos, quatro pontos relevantes. O primeiro trata da sua

configuracdo, como instrumento que favoreceu a produgdo da SD

pelo aluno-colaborador (C11), em seu planejamento de ensino, o qual
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ele inicia com uma atividade diagnodstica, que lhe possibilitou
informacdes sobre os conhecimentos prévios da turma a respeito do
género e de lacunas sobre os conhecimentos linguisticos a serem
trabalhados.

Entdo se faz notério perceber uma apropriacdo de
conhecimentos tedricos que embasaram, posteriormente a produgao
da SD por parte do colaborador (C11), a partir, por exemplo, dessa
configuragdo, conforme os moldes brasileiros, que segundo Barros
(2014), requer planejamento, diagndsticos iniciais, coeréncia na
proposi¢éo dos objetivos de cada méddulo, articulagcdo entre objetivos
tracados e atividades propostas, criatividade e coeréncia na
elaboracdo de atividades, tarefas e dispositivos didaticos. Dessa
forma, compreendemos que, ao utilizar essa ferramenta didatica,
houve uma apropriagcao nao somente de sua estrutura de base, mas,
sobretudo de sua dinamica de funcionamento.

O segundo ponto mostra a relevancia do trabalho com a leitura
como andaime, que nao foi usada como pretexto para trabalhar os
outros eixos da lingua, mas sim, de forma dial6gica, interativa,
complexa na producdo de sentidos, de modo a exigir dos alunos
estratégias de leitura envolvendo levantamento de hipéteses,
inferéncias, ativacdo de conhecimentos prévios, comparagdo de
informacdes.

Nesta perspectiva e sob o viés do Interacionismo
Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999; BARBOSA, 2016), uma aula
de leitura ndo deve ser simplesmente para decifrar cédigos de uma
forma mecanicista, mas sim, uma aula que leve os alunos a
buscarem solucdes para os seus proprios questionamentos, que 0s
levem a produzir conhecimentos e que os faca usar esse
conhecimento de forma que ele possa garantir a sua cidadania no
mundo. Isso se concretiza através das variadas atividades propostas
que foram apresentadas no cronograma, no intuito de levar os alunos
do 9% ano a se apropriarem de forma progressiva e sistematica dos
instrumentos  comunicativos e  linguisticos necessarios a
compreensao e producao de textos pertencentes ao género.

No terceiro ponto, observamos um trabalho integrado com os
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eixos da lingua, pois apesar do foco no cronograma de atividades ser
a leitura, o aluno-colaborador consegue inserir nas suas atividades
aspectos da escrita, da andlise linguistica e da oralidade,
demonstrando uma preocupagao em articular e desenvolver reflexdes
linguisticas a partir dos textos, no intuito dos alunos terem mais
chances de internalizarem o conhecimento, uma vez que ele é
abordado de forma contextualizada, dando mais sentido ao
aprendizado (GONCALVES; SAITO; NASCIMENTO, 2010). Os
proprios autores do Grupo de Genebra (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004), na sua descri¢ao, percebem a auséncia de um
trabalho sistematico com os eixos linguisticos e tém a ciéncia de que
se trata de um modo incompleto, melhor dizendo, de um modelo
aberto que pode e deve integrar outras dimensdes do trabalho com a
lingua.

Por ultimo, podemos ressaltar a importancia dos aspectos
tedrico-metodoldgicos trabalhados de forma integrada na displina
“Planejamento e Avaliagao”, visto que os aspectos tedricos ndo foram
trabalhados em detrimento dos aspectos praticos. Por exemplo, ao
participar das aulas expositivas na disciplina, os alunos, sob
mediacdo da docente, elaboraram e discutiram seminarios sobre
aspectos tedérico-metodolégicos como: concepgdes de planejamento
e de avaliacao, eixos do ensino de lingua (oralidade, escrita, leitura e
analise linguistica), géneros textuais, que serviram como arcabougo
tedrico para posteriormente produzirem e aplicarem suas SD.

Nesse cronograma evidenciamos a utilizacdo de conceitos
sobre estratégias de leitura (ROJO, 2009; KOCH E ELIAS, 2006),
consideradas fundamentais e de extrema relevancia a realizacéo de
uma leitura proficiente, isto porque as estratégias devem ser foco de
ensino e aprendizagem em todas as areas disciplinares, uma vez que
sdo extremamente importantes para facilitar a compreensdo e a
aprendizagem dos textos; Os conteudos atitudinais através da
dindmica de apresentacdo (22 atividade); conceituais, ao explorar as
caracteristicas do género, os elementos da narrativa, os aspectos
linguisticos (32, 42, 52 62 72 e 9?2 atividade); procedimentais,
relacionados as dindmicas, seminarios, aulas expositiva-dialogadas e
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atividades (82 e 10?2 atividade), posto que estes trés conteidos nao
podem ser dissociados um do outro no processo de ensino e
aprendizagem; A estrutura composicional do género (DOLZ e
SCHNEUWLY, 2004), o qual possibilita um trabalho com a lingua de
forma mais eficaz, contribuindo para a formagéo de leitores criticos e

produtores de textos competentes.

4.2.4 SEQUENCIA DIDATICA

O quarto material didatico elaborado pelo aluno-colaborador
(C11) foi a sequéncia didatica (SD). Apds a elaboragdo dos materiais
didaticos anteriormente discutidos (atividade diagnéstica, plano de
ensino e cronograma de atividades), foi realizada a producao da SD,
contendo dez etapas de estruturacao com as atividades propostas.
Consideramos o género como objeto de ensino unificador da SD,
uma vez que a finalidade principal do aluno-colaborador ao elabora-la
com foco na leitura é a apropriacdo da mesma por parte dos
aprendizes. O objeto de ensino escolhido para conduzi-la foi a
cronica. Tal género oferece ao aluno uma certa animagéo por
apresentar um enredo curto, uma linguagem simples, um tom irénico,
critico e, muitas vezes, humoristico.

Segue uma figura ilustrativa da estrutura da SD produzida pelo

Figura 3 - Estrutura da SD produzida pelo aluno-colaborador

10
1
| | | |
[ > I > DI > ATIVIDADE DE
ATIVIDADE -
AVALIACAO
DIAGNOSTICA 9 ATIVIDADES (MODULOS)

Fonte: a autora

No esquema da SD'™ acima, observamos a producdo de dez
atividades. Primeiramente, o diagnéstico inicial, feito por meio da

' A SD completa encontra-se em Anexo D.
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cronica “A foto”, serviu como ferramenta para a planificacdo da SD,
sendo desenvolvida a partir das necessidades de interveg¢ao didatica;
A segunda atividade consistiu em duas dindmicas com vistas a
proporcionar a apresentacdo dos alunos e o estabelecimento de
regras de convivéncia; A terceira foi dividida em trés momentos: 1°)
leitura compartilhada da crénica “Meu primeiro beijo”, atentendo para
fatos da narrativa, descricdes dos personagens, partes do enredo,
fungcdo de alguns adjetivos presentes no texto. Aqui, o professor
aparece como mediador da leitura e das discussdes; 2) atividade
extraclasse sobre a cronica lida em sala de aula; 3) correcdo oral da
atividade encaminhada. Na quarta atividade foi utilizada uma apostila
confeccionada sobre as partes do enredo e os demais elementos da
narrativa — personagens, narrador, espaco, tempo; A quinta atividade
foi sobre a crénica “Aprenda a chamar a policia’ e também foi dividida
em trés momentos: 1) leitura compartiihada e levantamento de
hipéteses a partir do titulo do texto; 2) atividade realizada em sala de
aula sobre a cronica lida; 3) correcao oral da atividade realizada. A
sexta foi uma aula expositiva-dialogada sobre a classe gramatical dos
adjetivos e concordancia nominal; A sétima consistiu na leitura
compartilhada, levantamento de hipéteses e reflexdes por parte dos
alunos sobre a crénica “O faxineiro”, ja que esta € mais intimista; A
oitava atividade teve como objetivo proporcionar o trabalho em grupo
através de seminario, no qual os alunos abordaram sua percepcao de
leitura, a estrutura do enredo e os demais elementos da narrativa
presentes na crbénica. Tal atividade, segundo o aluno-colaborador, teve
dois objetivos: 1) trabalhar aspectos de adequacado da oralidade a
situacdo de uso; 2) tornar os alunos centro da acao pedagdgica,
possibilitando-lhes o protagonismo da aula. A nona atividade consistiu
em uma revisdo dos aspectos linguisticos ja trabalhados,
considerando a funcdo deles na construgdo do texto. E a décima
encerra o ciclo de atividades e possui o intuito de avaliar o avango dos
alunos diante dos conteudos ministrados na SD.

A sequéncia didatica, proposta pelo grupo de Genebra (Dolz,
Noverraz e Schneuwly, 2004, p.97), visa principalmente a producao

escrita e/ou oral do género em estudo, que se compde de
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apresentacdo da situacdo, producdo inicial, modulos de atividades e
produgéo final. Percebemos na producédo de seu material didatico que
o aluno-colaborador ndo usa os termos caracteristicos proprios da
proposta de SD genebrina, a exemplo da apresentagdo do tema e da
producédo inicial. Entretanto, essa adaptagéo nao prejudica a qualidade
das atividades planejadas, pois muitos pesquisadores atentando para a
realidade das escolas brasileiras, a exemplo de Costa-Hibes (2014).
Essa autora adapta o modelo de SD do grupo de Genebra,
acrescentando-lhes dois médulos: o de reconhecimento do género e o
de circulacao dos géneros. Além disso, prevé o trabalho com a analise
linguistica, o que “implica em um aprofundamento reflexivo com relagéo
ao modo de organizacdo dos textos, sejam eles orais ou escritos”
(COSTA-HUBES, 2014, p.31).

Nesse sentido, observamos que a SD, em analise, trabalhou
com atividades mais voltadas para o reconhecimento do género
cronica, a fim de cumprir os objetivos geral e especificos do plano de
ensino (ver topico 3.2.2), diante das necessidades e especificidades
detectadas a partir da atividade diagnostica (ver tépico 3.2.1), que
refletiu nas tomadas de decisdes durante o desenvolvimento desse
material. Ainda é possivel observar em algumas atividades a
articulacao entre os eixos da leitura e analise linguistica. Entretanto, na
SD néao identificamos atividades que contemplem alguns conteudos
como locugdes adjetivas e concordancia nominal, como propostos no
plano de ensino.

A concepc¢ao de planejamento, ao partir do trabalho com as SD,
visa evitar a dispersdo e sugere um trabalho intenso e articulado com
0s eixos da lingua, constituindo-se como relevante para a construgcéao
de uma aula estruturada. Nessa perspectiva, capacita o profissional em
formagédo docente ter um olhar sobre o funcionamento da lingua, a
partir de outro angulo, sendo capaz de entender melhor a sistematica
gue envolve todo o processo, mesclando lingua e praticas sociais.

Essa concepcdo de planejamento apresenta um nexo com o
conceito de planejamento apresentado pelo aluno-colaborador (C11) ja
no primeiro questionario (“Pensar a produgéo e posterior execugdo de
uma sequéncia de atividades para possibilitar o conhecimento dos
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alunos”), no sentido de que ele concebe o planejamento ndo como algo
“solto”, “desnecessario”, mas como algo que exige organizagao,
sequencializag&o, andaimes de aprendizagem.

E relevante observar como o aluno-colaborador (C11) se
apropriou dos aspectos tedrico-metodoldgicos discutidos ao longo da
disciplina como, por exemplo, a configuragdo da SD nos moldes
brasileiros, iniciando-a com uma atividade diagndstica que atenta para
0 contexto escolar e para o nivel da turma onde o material sera
desenvolvido. Dessa forma, se faz necessario mencionar como é
importante que os alunos em formacéao inicial docente se apropriem
dessa ferramenta didatica, ndo somente de sua estrutura de base,
mas, sobretudo, de sua dindmica de funcionamento em contextos reais

de uso da lingua.

4.2.5 RELATO REFLEXIVO

O quinto material do aluno-colaborador (C11) que analisamos foi
o relato reflexivo da proposta de sequéncia didatica realizada no estagio
supervisionado. Desse modo, compreenderemos como o material
didatico produzido foi analisado/aplicado em sala de aula, para uma
turma de 92 ano de uma escola publica estadual da cidade de Campina
Grande-PB.

Para Leurquin (2008), o relatério de estagio ou relato reflexivo, é
um género textual escrito, uma possibilidade de comunicacao, um viés
gue nos possibilita desvendar praticas docentes e refletir sobre elas, um
texto escrito por um futuro professor, um instrumento de avaliacéo.
Nessa mesma linha de raciocinio, Medrado (2008) entende que as
narrativas de professores promovem nao apenas a interagdo voltada a
ampliacdo dessa pratica entre aqueles envolvidos em um processo de
desenvolvimento profissional, mas também servem dentro outros
propositos, como elemento orientador para uma pratica discursiva.

Assim, tal relato se inicia com uma breve introducdo sobre o

processo de formacdo nas licenciaturas mostrando como articular os
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aspectos teodricos e praticos nessa formacgdo. Posteriormente, é
abordado como se da a pratica docente na graduagdao em Letras da
UFCG, a qual se inicia com a disciplina Paradigmas de ensino (3°
periodo) e Planejamento e Avaliacdo (4° periodo), respectivamente 15

horas de observacao e 30 horas de elaboragao do plano de ensino e SD,
e ao final o Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa (5° periodo)
com 120 horas.

As reflexdes desse relato foram divididas em quatro segbes. Na
primeira Os desafios com o estagio e o combate com a escola, o aluno-
colaborador discute sobre os desafios enfrentados na realizacdo do
estagio. Ele relata que nao teve grandes problemas, visto que o seu
conhecimento com a professora-supervisora era oriundo de
observagéo da pratica docente em outros componentes curriculares da
graduagdo. Entretanto, ele menciona um entrave proveniente da
transicdo da escola na qual estava atuando para o Programa de
Educacédo Integral, tornando-a Escola Cidada Integral. Entdo, nesse
momento, houve, de sua parte, uma adaptacdo ao periodo em
concomitancia ao periodo e outras atividades universitarias.

Na segunda secdao O momento de planejar é relatado,
inicialmente, a concepc¢édo de planejamento do aluno-colaborador a
partir dos estudos de Menegolla e Sant’ Anna (2014) e Luckesi (2011).
Dessa forma, ele vai se basear na teoria desses autores para realizar
seu planejamento didatico. As etapas desse planejamento ja foram
explicitadas nos tépicos anteriores e consiste na sondagem (atividade
diagnéstica), definicdo dos objetivos, conteudos, procedimentos e os
recursos didaticos, por fim, a avaliagdo. Em seguida, é apresentado
que o processo de planejamento e producdo do material didatico
iniciou-se um semestre antes do Estagio Supervisionado, na disciplina

Planejamento e Avaliaggo, conforme o seguinte trecho:

Considerando esses estudos, ja na disciplina
Planejamento e Avaliagcdo, anterior ao Estagio,
iniciamos o preparo para a realizagdo deste
componente curricular. Naquela ocasido, nos foi
solicitada a elaboracdo e aplicacdo de uma
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atividade diagndstica, em concorddncia com a
concepgdo de sondagem de Menegolla e
SantAnna (2014) e de avaliagdo de Luckesi
(2011a), com o objetivo de observar a
competéncia leitora de uma turma da educacao
basica e, posteriormente a reflexdo dos
resultados, elaborar um plano de ensino e uma
sequéncia didatica focalizando as principais
dificuldades dos alunos detectadas. Para tanto,
optamos por trabalhar com o género textual
crénica narrativa, que, nas palavras de Candido
(1992, p.14), “estd sempre ajudando a
estabelecer ou reestabelecer a dimensdo das
coisas e das pessoas”, de modo a constituir-se
como “amiga da verdade e da poesia nas suas
formas mais diretas e também nas suas formas
mais fantasticas” (ldem). (Trecho do relato
reflexivo do aluno-colaborador (C11)).

No seu relato consta que o periodo de estagio foi realizado em
2018 na mesma escola em que foi realizada a aplicagdo da atividade
diagnéstica em 2017. Assim, a partir das respostas dos alunos, foi
tracado o plano de ensino e a SD, considerando a permanéncia de
parte da turma. Nesse contexto foi apresentado que o planejamento do
aluno-colaborador (C11) consistiu em “(re) conhecer o género textual
cronica; utilizar as estratégias de leitura para com o género; identificar
os elementos da narrativa; e analisar os efeitos de sentido do adjetivo
na construcao do texto. Isto posto, fica claro nossa intencdo enfocada
na ampliacdo e emancipagao da leitura.” Para atingir esses obijetivos,
ele se baseou nas estratégias de leitura de Rojo (2009), nos elementos
da crénica através de Gancho (2002) e na articulacdo com a andlise
linguistica sob os principios da SD propostos por Costa-Hubes (2014)
conforme apresenta em suas referéncias.

A terceira secao Reflexées sobre a pratica docente inicia-se com
o trecho de uma crbénica produzida pelo aluno-colaborador e sua
orientadora para a turma na qual aconteceu o periodo de estagio como
forma de agradecimento e despedida. Vejamos a seguir o trecho

descrito:
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A expectativa de todo primeiro ato é de medo,
inseguranga, receio de nao agradar. Talvez até
termine o espetaculo do ensinar-e-aprender nao
agradando a alguns, mas ha pelo menos uma
conviccao de que o que podia ser feito assim o foi com
toda a dedicacao possivel. A perfeicao é algo quase
intangivel, e aqui certamente ndo a toquei. De todo
modo, uma coisa fica: o primeiro, tal qual o beijo, foi
inesquecivel.

Nesse momento, o aluno-colaborador (C11) se coloca como

examinador da sua pratica, citando seus medos, anseios e reflexdes

tanto positivas quanto negativas. As atividades, como por exemplo, as

dindmicas foram consideradas, a seu ver como positivas no sentido de

que elas podem desenvolver dimensodes social, interpessoal, pessoal e

profissional. Ao refletir sobre os conteudos conceituais, trabalhados na

SD, o aluno-colaborador (C11) cita que seguia, na maioria das vezes, a

seguinte ordem:

1) AssociacOes tematica, entendemos associagdes
tematicas como a ativacao de conhecimentos de mundo
variados relacionados ao tema do texto, o que sugere o
estimulo as atividades cognitivas de compreensdo do
aluno; 2) leituras silenciosa e em voz alta visavam a
necessaria decodificagdo da materialidade linguistica.
Os alunos gostavam de eles prdéprios lerem em voz alta,
sendo esta leitura coletivamente realizada por varios
alunos; 3) compreensao coletiva do texto, por sua
vez, destacava-se na confirmacdo e/ou refutacdo de
hipéteses inicialmente formuladas, bem como na
construcdo dos sentidos da leitura, por meio de
questionamentos e compartilhamento de visées
variadas sobre o texto; 4) atividades individuais
escritas, t40 necessarias para o processo de ensino-
aprendizagem quanto dindmicas e outras metodologias
ativas, eram elaboradas a fim de enfatizar variadas
estratégias de leitura, como também aspectos da
estrutura composicional do género, que, neste caso, se
concentravam nos elementos da narrativa, e a analise
de elementos linguisticos.
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Como aspecto negativo, foi mencionado pelo aluno-colaborador
(C11) que talvez tenha faltado mais um pouco de feedback em
algumas aulas além de alguns imprevistos ao tentar usar os aparelhos
tecnolégicos em sala de aula atrasando algumas atividades. Nesse
sentido, percebemos uma reflexdo na acdo, utilizando os termos de
Schén (2000), pelo aluno-colaborador ao pensar retrospectivamente
sobre o0 que fez, de modo a descobrir como o ato de conhecer na acao
contribuiu para os resultados de seu planejamento.

Na ultima secdo do relato reflexivo “Um olhar final: planejar,
praticar e resultar’ sao apresentados os resultados obtidos no processo
de ensino e aprendizagem. O aluno-colaborador (C11) vai discorrer
sobre a atividade diagnostica, produzida por ele, no final do estagio a

partir da seguinte figura:

Figura 4 - Resultados da atividade diagnéstica final
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Fonte: Acervo da autora.

Sobre os resultados da figura acima, o aluno-colaborador (C11)

apresenta 0s seguintes questionamentos: Sera que as atividades
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planejadas efetivamente corresponderam as necessidades desses
alunos? Sera o que tempo utilizado foi suficiente para permitir a
apropriacao e consolidacao dos conteudos, sobretudo, os procedimentais
e conceituais abordados durante as aulas? Nossa pratica conseguiu
dialogar para com esses alunos, de modo a torna-los suficientemente
motivados? As metodologias utilizadas foram as mais adequadas para o
estagio?”. E para finalizar, ele reflete sobre sua pratica sendo expostos
dois do seu ponto de vista: 1) talvez o tempo das horas/aulas tenha sido
insuficiente para a realizacdo de todas as atividades; 2) dedicacao
ofertada ao estagio, através “de uma postura que desse ouvido ao aluno,
que tentasse atender as solicitacdes feitas, por mais precariamente que
tenhamos conseguido. Tentamos ter um olhar que humanizasse o
ambiente escolar e, portanto, estamos felizes com o minimo que
conseguimos realizar, sendo este motivo de, mais uma vez, confirmar
nossa escolha na profissao docente.”

O aluno-colaborador finaliza seu relato expondo suas reflexdes
sobre a pratica docente e sua relacdo com a disciplina estagio,
ressaltando sua importancia enquanto aluno em formacao e seu
reconhecimento para sua vida profissional enquanto professor.

Vejamos seu comentario:

Tudo o que formou esse longo caminho até aqui
— leituras, interpretacées, reflexées, atividades,
etc. — obviamente tropegca entre coisas
acertadas, alguns problemas e reformulagcées
em um processo em que quem estava ensinando
também estava aprendendo. Por isso, configura-
se como Iimportante conquista para nossa
identidade docente e representa momentos em
que o lecionar deixou de ser suposigdo,
imaginacdo por meio de teorias e passou a ser
acdao, realizagdo concreta de um aprendiz num
ambiente escolar. (Trecho do relato relfexivo do
aluno-colaborador C11)

A partir do exposto, percebemos que o aluno-colaborador

apresenta uma visao ampla sobre planejamento a luz de novas teorias,
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como por exemplo, a didatica das linguas que adota uma postura
reflexivo-critica na formacdo de professores de linguas, capaz de
repensar criticamente a sua pratica pedagdgica, alterando-a conforme
0s objetivos e as necessidades dos aprendizes e, considerando-a
como uma agao conjunta e dialdgica entre professor-aluno. Além disso,
demonstra apropriacdao dos saberes discutidos nas disciplinas do eixo
docente (Paradigmas de ensino, Planejamento e Avaliagdo e Estagio
Supervisionado) através do material didatico produzido e seu olhar
critico sobre sua produgcédo apontando as falhas e os avangos de seu
planejamento.

S6 assim (re) afirmamos a compreensao de que esse exercicio
de andlise critica da pratica docente faz com que os profissionais da
educagao provoquem mudangas necessdarias a sua realidade de sala
de aula. Situacbes como essas, em que os docentes relatam suas
experiéncias cotidianas, constituem uma excelente oportunidade para
que os professores se autoavaliem enquanto profissionais, o que
favorece o processo de (re) construcdo da identidade docente e o
desenvolvimento de processos de reflexdao, o que contribui para que os
docentes se tornem professores reflexivos, ndo apenas a pensar sobre
o que fez, mas, principalmente, a elaborar sentidos sobre como poderia
ter feito/agido de outra forma e, por conseguinte, a construir novos
saberes.

Diante do exposto, torna-se evidente a relacdo entre a
concepcao de planejamento do aluno-colaborador (C11) e o material
didatico produzido por ele, a saber, atividade diagndstica, plano de
ensino e sequéncia didatica.

4.3 Planificagdo de atividades de ensino de leitura no contexto da
sequéncia didatica

Nesta segdo analisamos as atividades da sequéncia didatica
produzida pelo aluno-colaborador com base nas trés etapas de leitura
de Leurquin (2014) a luz do ISD. A primeira etapa diz respeito ao
acionamento dos conhecimentos prévios; a segunda trabalha as
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quatro entradas possiveis em um texto (uma entrada pelo contexto de
producdo, uma entrada pelo nivel organizacional de um texto, uma
entrada pelo nivel enunciativo do texto e uma entrada pelo nivel
semantico do texto); e a terceira etapa contempla os conhecimentos
novos adquiridos pelo aluno-leitor. As contribuicbes de Hila (2009) e
Marcuschi (2001) também se fazem pertinentes para esse momento
de andlise, uma vez que contemplam, respectivamente, fases da
leitura e tipologias diversas de perguntas que exploram a
compreensao leitora.

De acordo com Machado (2009), os textos de planificacdo
explicam o conjunto de tarefas, seus objetivos, suas condicoes
materiais e sua forma de desenvolvimento das a¢des projetadas pelo
proprio trabalhador para atingir seus objetivos. Nesse sentido, por se
tratar de uma sequéncia didatica de leitura, em alguns textos foram
realizadas discussdes orais, levantamento de hipéteses, reflexdes

sobre a temética e atividades escritas de compreensao textual.

Dentre os dez textos da sequéncia didatica sobre o género
cronica, produzida pelo aluno-colaborador (C11), apenas quatro
atividades apresentavam questdes discursivas, totalizando 26

questdes, conforme veremos no quadro a seguir:

Figura 5 - Crbnicas

CRONICAS
N° de Titulo Autor N° de
Cronicas Questoes
1 Meu primeiro Antdnio 05
beijo Barreto

2 Aprenda a Luis 04

chamar a Fernando

policia Verissimo
3 Retrato do Carlos 07

Velho Drummond

de
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Andrade

4 A Ultima Fernando

cronica Sabino

10

Total

26

Fonte: a Autora.

A primeira crénica presente na SD do aluno colaborador (C11)

que analisamos foi “Meu primeiro beijo’"’

de Antonio Barreto. Apés a
leitura compartiihada em voz alta, o aluno-colaborador, como
mediador, teve como objetivo trabalhar oralmente com os alunos
aspectos caracteristicos do género, a descricdo dos personagens e 0
enredo do texto narrativo: situagao inicial, conflito, climax e desfecho.
Entendemos que esta metodologia de aula envolve os alunos e
possibilta a troca do conhecimento de forma interacional, levando-os a
construirem sentido a partir do que leram. Em seguida, apds as
reflexdes suscitadas na discussao, foi solicitada uma atividade para
ser realizada individualmente contendo cinco questées ainda sobre a

cronica. Vejamos a atividade a seguir:

Quadro 8 - Primeira Crbnica

ATIVIDADE
Apds a leitura compartilhada em sala de aula, chegou a hora de vocé
demonstrar sua percepgao individual da crénica “Meu primeiro beijo”, do
Antonio Barreto. Para isso, € importante que vocé releia o texto e
responda atentamente as questées que seguem:

—

Com quem foi o primeiro beijo da narradora da cronica?

2. Como vocé explicaria os apelidos do garoto do primeiro beijo?

3. Ha diferencas entre a descri¢cdo do beijo pela narradora e pelo garoto? Se
sim, quais? Por qué?

O que vocé achou do desfecho da narrativa? Justifique.

Observe o seguinte trecho: “Até que o mundo rolou, as luas vieram e
voltaram, o tempo se esqueceu do tempo, as contas de telefone
aumentaram, depois diminuiram... e foi ficando nisso. Normal. Que em
meu primeiro beijo. Mas foi inesquecivel.” Nele, sdo utilizados os adjetivos
normal e inesquecivel. Explique os sentidos desses adjetivos na
construcao do texto.

S

Fonte: acervo da autora.

O que se verifica na atividade acima é que as quatro perguntas

' A cronica “Meu primeiro beijo” se encontra na SD em Anexo D.
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nao contemplam questdes voltadas para o conhecimento prévio dos
alunos, o que possibilitaria uma leitura do texto. Ao analisarmos as
perguntas, conforme a tipologia de compreensdo textual de
Marcuschi (2001), percebemos que a primeira e a terceira pergunta
se configuram como objetivas; a segunda como global; a quarta
como subjetiva; e a quinta como inferencial.

A primeira e a terceira pergunta (7-Com quem foi o primeiro
beijo da narradora da crénica? 3- Ha diferengas entre a descricdo do
beijo pela narradora e pelo garoto? Se sim, quais? Por qué?) dizem
respeito ao contexto de producgao, visto que o aluno precisa recorrer
ao texto para identificar explicitamente a personagem do primeiro
beijo e identificar as diferencas entre as descricdes dos beijos entre
0S personagens, respectivamente. A segunda (Como vocé explicaria
0s apelidos do garoto do primeiro beijo?) estaria relacionada ao nivel
enunciativo através das modalizacdes, visto que possibilita abordar o
uso da lingua a favor dos objetivos e intengdes pretendidas pelo
autor do texto, no sentido de que o aluno precisa inferir as escolhas
dos personagens, a partir da ativagcao de conhecimento de mundo. A
quarta (O que vocé achou do desfecho da narrativa? Justifique.)
poderia ser considerada como assimilacdo de novos conteudos, no
sentido de que por se tratar de uma resposta pessoal, o0 aluno pode
através dos conhecimentos prévios brevemente discutidos sobre o
texto, atribuir novos sentidos a ele. A ultima pergunta (Observe o
sequinte trecho: “Até que o mundo rolou, as luas vieram e voltaram, o
tempo se esqueceu do tempo, as contas de telefone aumentaram,
depois diminuiram... e foi ficando nisso. Normal. Que em meu
primeiro beijo. Mas foi inesquecivel.” Nele, s&o utilizados os adjetivos
normal e inesquecivel. Explique os sentidos desses adjetivos na
construgcdo do texto.) refere-se ao nivel semantico, ao trabalhar o
sentido dos adjetivos no texto.

Na segunda cronica Aprenda a chamar a policia de Luis
Fernando Verissimo, explorada pelo aluno-colaborador, percebemos
que ele apresenta como objetivo inicial o levamento de hipéteses a
partir do titulo para, em seguida, ser realizada a leitura oral e em voz
alta, trabalhando novamente a oralidade. Ap6s toda a leitura
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compartilhada, o trabalho com o texto se volta para as questbes dos
elementos da narrativa e da estrutura e caracteristicas do género

crbnica. Vejamos a demonstra a atividade a seguir:

Quadro 9 - Segunda Crénica

ATIVIDADE

1. Complete a tabela, destacando os elementos da narrativa na cronica
lida. Quando necessério, utilize trechos do texto.

Personagens
Espaco
Tempo
Narrador
Situacao inicial
Enredo
Conflito
Climax
Desfecho

2. Vocé se surpreendeu com a crdnica? Achava que iria acontecer tudo
isso? Por qué?

3. A (ltima fala da narradora-personagem (“Pensei que tivesse dito que
nao havia ninguém disponivel”) é extremamente irbnica. Explique-a.

4. Essa é uma cronica critica/reflexiva e/ou humoristica? Justifique sua
resposta.

Fonte: acervo da autora

Partindo do pressuposto de que a leitura, sob o viés do ISD, é
definida como atividade de linguagem direcionada a pratica social, ao
processo de interacdo entre individuos, incluindo o conhecimento de
mundo adquirido em sociedade, a construcao de sujeitos capazes de
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atuar como cidaddos criticos e reflexivos (SANCHEZ, 2008), é
possivel afirmar que a atividade acima nao faz uso de questdes de
antecipacao para explorar os conhecimentos préveios dos alunos.
Verifica-se o contexto de produgao a partir de apenas uma pergunta
copia (questédo 1), a qual espera-se que o aluno consiga identificar os
elementos que compdem a cronica; uma pergunta subjetiva (questao
2), e outra global (questado 4) para socializar as compreensoes feitas
pelos alunos; uma pergunta inferencial (questao 3), na qual se espera
que o aluno seja capaz de inferir a ironia utilizada na frase,
caracterizando uma entrada pelo nivel semantico, conforme Leurquin
(2014).

Apesar da nao existéncia de perguntas que explorem o
conhecimento prévio dos alunos, as perguntas apresentadas, a
Nnosso ver, sao relevantes porque possibilitam o desenvolvimento da
capacidade inferencial e subjetiva do aluno-leitor, solicita, por
exemplo, que ele justifiqgue e explique as respostas de
compreensao apresentadas por ele.

A terceira crénica analisada foi Retrato de velho de Carlos
Drummond de Andrade, a qual teve como objetivo, segundo o aluno-
colaborador, fazer uma revisdo dos conteudos linguisticos (adjetivos
e locucdes adjetivas) e dos aspectos estruturais e composicionais do
género crbnica. Sao apresentadas sete perguntas, conforme veremos
a sequir:

Quadro 10 - Terceira Cronica

ATIVIDADE

texto.

1. A partir do titulo Retrato de velho, explique a proposta do cronista com este

1. Ainda diante do titulo da crénica, qual a fungéo da locugéo adjetiva de velho?
Por qué?

2. O pai/avd/sogro da narrativa, personagem principal na cronica, tem seu
“retrato” construido durante o texto. Observe os adjetivos e as locugdes
adjetivas utilizadas para dar predicado a personagem e responda atentamente:

a) E dito na narrativa que o pai/avd/sogro possuia uma personalidade que foi se
modificando com a idade. Quais os adjetivos utilizados pelo narrador para a
predicacdo da personagem antes e quais os adjetivos utilizados para a
predicacao depois da mudancga?

b) Como esses adjetivos, destacados na questao anterior, ajudam-nos a imaginar
a personalidade do pai/avd/sogro?

¢) As demais personagens (a nora, a neta, a filha) da crénica também utilizam
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adjetivos em suas falas para indicar a personalidade do pai/avé/sogro. Quais
sdo esses adjetivos?

Como esses adjetivos, destacados na questao anterior, ajudam-nos a imaginar
a personalidade do pai/av/sogro?

O pai/avé/sogro também utiliza alguns adjetivos em suas falas como
mandriona e abodegado que, de algum modo, nos diz algo sobre sua
personalidade. Interprete o uso desses adjetivos e explique como eles
auxiliam-nos na construgédo da personalidade da personagem.

Volte ao texto, nas falas que o pai/avd/sogro utiliza os adjetivos mandriona (5°
paragrafo) e abodegado (16° paragrafo), observe o contexto de uso e diga
quais os respectivos significados nesses adjetivos. Justifique.

Através dos adjetivos e locugbes adjetivas utilizados, das falas das
personagens e de toda a narrativa, além da construgao de um senhor ranzinza,

hé& algum conflito cultural, social? Se sim, qual?
5. Justifique a resposta da questao anterior (questédo 5).

feminino e plural.

6. Observe a fala do pai/avd/sogro: “A senhora deixa suas filhas irem ao baile
sozinhas com rapazes?”. Explique o porqué do adjetivo sozinhas esta no

Fonte: acervo da autora.

Ao analisamos as perguntas da atividade acima, seguindo a
perspectiva da tipologia de perguntas de Marcuschi (2001),
averiguamos que seis sao inferenciais (questao 1, 2, 3 (letra B e D,
4), duas sao objetivas (questdo 3 letra A e C), trés sédo globais
(questéao 3 letra E, 5 e 6) e uma metalinguistica (questao 7).

E curioso perceber que embora as questdes 1 e 2 contemplem
a exploragdo do titulo, elas requerem conhecimentos dos alunos
depois do texto lido e ndo antes da leitura. Caso a pergunta fosse
antes da leitura do texto, a exemplo de “Ao ler o titulo, o que vocé
compreende? ou “De que vai tratar o texto”, haveria sim condi¢des d
explorar o conhecimento prévio dos alunos. Afinal, conforme
Marcuschi (2001), o titulo € uma entrada cognitiva para o texto.

Em relacdo as etapas de uma aula de leitura e entradas no
texto propostas por Leurquin (2014), verificamos na primeira pergunta
uma entrada pelo contexto de producéo, visto que trabalha a questao
da intencionalidade do autor ao escrever tal texto, fazendo o aluno
refletir que para cada escolha linguistica ha uma intengao de sentido
objetivada pelo autor e que um texto sempre é escrito para o outro,
para um leitor; as perguntas de numero 2, 3 e 4 estdo relacionadas a
entrada pelo nivel semantico, pois trabalha como termos, em
questdo, auxiliam na construgdo de significados no texto. Assim, é
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muito importante o aluno saber que as palavras ganham sentido,
significado dentro de um contexto e que, mesmo sem nunca ter visto
ou ouvido tal palavra, ela pode ser simplesmente reconhecida por
meio das inferéncias textuais; a terceira pergunta possui cinco itens
abordando o nivel organizacional do texto através dos mecanismos
de textualizagcdo a partir do uso dos adjetivos, no caso, os alunos
deveriam inferir e identificar as funcées deles na construcao de
sentido no texto; A pergunta de numero 5 e 6 remetem a terceira
entrada, ou seja, a apreensdo de novos conhecimentos, lembrando
que esses novos conhecimentos sao sempre adicionados aos antigos
e assim transformados para a producdo de novas aprendizagens.
Entdo, espera-se que os alunos possam socializar através de seu
conhecimento de mundo o conflito de geragdes presente no texto.

Como se observa, o aluno-colaborador (C11), embora néao
tenha explorado questdes com foco no conhecimento prévio dos
alunos possibilitando levantamento de hipoteses, resgate de
informacdes sobre o género ja trabalhado, proporciona o uso de
determinados conhecimentos capazes de construir interpretacao
sobre o texto. E importante frisar que, do nosso ponto de vista, ele se
apropriou de conhecimentos sobre a leitura, tendo autonomia para
elaborar questées que possibitou a interacdo do aluno com o texto e
o desenvolvimento de sua competéncia leitora, distanciando-se de
um modelo tradicional de leitura cujo foco é a extracdo de conteudos
presentes na superficie do texto.

A quarta e dultima crbénica analisada A dltima crénica de
Fernando Sabino, teve como objetivo encerrar o ciclo de atividades a
partir do género textual cronica e de elementos constitutivos e
linguisticos ligados a ele, tendo como carater ser uma atividade
avaliativa diagnéstica dos conteudos apreendidos na SD. Vejamos a
seqguir:

Quadro 11 - Quarta Crbnica

ATIVIDADE

Espero que tenha gostado da leitura! A partir de agora, vocé respondera a
algumas perguntas sobre a crbnica. Para que vocé esteja mais preparado para
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1.

2.

© N

9.

a)

b)
c)
d)

responder adequadamente as questbes, é recomendavel que vocé releia o texto.

Ja primeiro paragrafo do texto, encontramos a voz do narrador na cronica.
Que tipo de narrador é esse? Justifique sua resposta.

Esta cronica, em alguns momentos, tem a fungdo metalinguistica (explicar a
lingua pela prdpria lingua) de levantar assuntos que seriam propicios para
escrever uma crénica. Quais sdo esses assuntos? Se necessério, traga
trechos do texto.

No segundo paragrafo da crénica, o narrador utiliza os termos casal de
pretos e negrinha para se referir aos pais e a filhinha, respectivamente, que
chegam ao botequim. No contexto em que estd sendo utilizado, esses
termos tém teor preconceituoso por parte do narrador? Por qué?

Observe o trecho: “A méae limita-se a ficar olhando imével, vagamente
ansiosa, como se aguardasse a aprovag¢ao do gargom. [...] A mulher suspira,
olhando para os lados, a reassegurar-se da naturalidade de sua presenga
ali.”. Quais sentimentos essa mae demonstra? Justifique sua resposta.
Narrando o fato que levou o casal e a filha para o botequim, o narrador
descreve-o como um “discreto ritual”. Que sentido(s) o adjetivo discreto
atribui ao texto?

Como o garcom se comporta diante da familia: recebe-a bem ou de forma
indiferente? Traga trechos do texto que justifiquem sua resposta.

Para vocé, que motivo leva a familia a ter tanta discricdo dentro do botequim?
Com base no trecho “mas acaba sustentando o olhar e enfim se abre num
sorriso”, levante uma hipétese para o fato de, apds constrangimento, o pai
sustentar o olhar e sorrir para o narrador que o observava.

Mesmo discreta, podemos destacar sentimentos nobres nessa familia.
Explique quais sdo esses sentimentos.

10. Sobre a estrutura na qual o enredo foi construido, responda:

Qual a situagédo que da inicio ao desenrolar dos acontecimentos narrados?
Qual a complicacao da narrativa?

Qual o climax nessa narrativa?

Qual o desfecho da narrativa?

Obrigado pelas respostas! Esta atividade ndo busca apenas atribuir uma

nota a vocé, mas observar no que estamos bem e no que ainda precisamos
melhorar. Lembre-se sempre: o conhecimento ndo pode ser simplesmente
medido por uma nota!

Fonte: Acervo da autora

E possivel afirmar que a maioria das perguntas da atividade
acima conduz o aluno a fazer inferéncias, ou seja, a ler com mais
criticidade exigindo conhecimento textual, contextual e enciclopédico.
Assim, partimos do pressuposto de que o leitor € um sujeito ativo que
processa o texto e, nesse processo, mobiliza conhecimentos prévios,
esquemas e experiéncias para fazer inferéncias sobre o que esta
lendo. Observamos, entao, que essa atividade possui duas perguntas
objetivas (questdo 1 e 10), trés inferenciais (questdo 3, 4 e 6), trés
globais (questao 5, 7 e 9), uma metalinguistica (questdo 2) e uma
subjetiva (questao 8).

Em relacdo as etapas de leitura é possivel observarmos que a
primeira pergunta remete ao nivel enunciativo, pois para respondé-la o
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aluno identifica através das vozes que soam no texto o tipo de
narrador presente na crbnica; as perguntas de numero 2, 4,6, 7, 9 e
10 trabalham o nivel organizacional do texto, seja pelo fato dos alunos
inferirem ou identificarem elementos presentes no texto; em relagéo ao
nivel semantico temos as perguntas 3 e 5, que trabalham,
respectivamente, o sentido de termos utilizados pelo narrador e o
efeito de sentido atribuido pelo adjetivo. Para a ultima etapa, que
concerne a constru¢cdo de novos conhecimentos temos a pergunta 8,
em que se espera que o aluno seja capaz de levantar hipoteses, a
partir do texto e de seus conhecimentos de mundo.

A tabela, a seguir, demonstra, segundo a tipologia de Marcushi
(2001), que o aluno-colaborador (C11) explora seis objetivas, duas
metalinguisticas, uma de copia, duas subjetivas, prevalecendo as de
compreensao do texto, ou seja, as inferenciais e as globais,
respectivamente onde e oito perguntas, constituindo esses processos

COmO essenciais para a compreensao na leitura. Vejamos:

Tabela 1 - Tipos de perguntas encontradas nas atividades

TIPOS DE QUANTIDADE DE
PERGUNTAS QUESTOES

OBJETIVA 6

INFERENCIAL 11

METALINGUISTICA 2

COPIA 1

SUBJETIVA

GLOBAL

TOTAL 30

Fonte: a autora.

Ja em relacdo as etapas de leitura para uma aula interativa,
segundo Leurquin (2014), percebemos dois aspectos nas atividades
das quatro crbnicas analisadas: O primeiro diz respeito que em
algumas das atividades propostas ndao ha wuma ordem
conscientemente planejada para a sequéncia das perguntas; em
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relacdo a esse aspecto, do ponto de vista de Hila (2009), com o qual
concordamos, para o planejamento de uma aula de leitura ndo s6
importam os tipos de perguntas (a serem definidas pelos objetivos de
leitura), mas também a sua ordem, visto que a leitura obedece a
fases, as quais estabelecem uma ordem de processamento mais
adequada a formacao do leitor critico. O segundo aspecto diz
respeito em que nem todas as atividades contemplam todas as
entradas (entrada pelo contexto de producdo, entrada pelo nivel
organizacional do texto, entrada pelo nivel enunciativo e/ou
semantico e entrada para a producdo de novos conhecimentos),
ocasionando, assim, certas lacunas em relacdo a compreensao e
exploragéo do género. Por exemplo, nenhuma atividade trabalhou, na
escrita, questdes sobre cendrio de antecipagdo e o acionamento de
conhecimentos prévios, vistos que entendemos que elas precisam
estar mais presentes nas atividades de leitura em sala de aula.
Assim, das vinte e cinco perguntas, conforme as etapas
propostas por Leurquin (2014), observamos uma exploragdo maior
por parte do aluno-colaborador (C11) das entradas pelo nivel
organizacional e semantico, seguido da producdo de novos

conhecimentos, conforme demonstra a tabela a seguir:

Tabela 2 - Entradas no texto a luz do ISD

QUANTIDA
ENTRADAS NO TEXTO A LUZ DO ISD DE DE
QUESTOES
Entrada pelo contexto de producéo
Entrada pelo nivel organizacional 12
Entrada pelo nivel enunciativo
Entrada pelo nivel semantico
Produg&o de novos conhecimentos
TOTAL 30

Fonte: A autora

Entretanto, se faz notério o avanco das atividades das crbnicas

118




analisadas, pois ainda esta muito presente nas praticas de ensino de
leitura a questao da cobranca da leitura como pratica meramente
avaliativa e ndo como forma de interacao, reflexdo e formacgao de
opinido. Isso quando o texto ndo serve simplesmente como pretexto
para estudar regras gramaticais. Nesse sentido, observamos que o
aluno-colaborador (C11) pensou, organizou € planejou as atividades
propostas na sequéncia didatica do género crénica demonstrando
compromentimento para alcangar os objetivos de leitura desejados.
Assim, na visao por nos defendida, as aulas de leitura precisam
ser libertadoras no sentido da formacéao cidada dos seres humanos
em formacao. Lendo, refletindo e formando uma opinido prépria, os
alunos nao vao simplesmente reproduzir conhecimento, mas sim
produzir conhecimentos e opinides novas para poderem influenciar
outras opinides e, assim, ajudar na formacao de uma sociedade mais

justa, igualitaria e humana.
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CONSIDERACOES FINAIS

Inserida no campo da Linguistica Aplicada, tendo como
objeto de pesquisa o planejamento de atividades de ensino de leitura
no contexto da formacéao inicial, esta pesquisa teve como objetivo
geral investigar a concepcao dos alunos (pré) estagiarios do Curso de
Letras sobre planejamento de ensino e as implicacbes de tal
concepcao na producdo de materiais didaticos para o ensino de
atividades de leitura. O caminho para atingir o objetivo geral foi tracado
por meio de dois objetivos especificos: 1) Identificar a concepcao dos
alunos (pré) estagiarios do Curso de Letras sobre planejamento de
ensino; 2) Analisar o planejamento do material didatico e das
atividades de ensino de leitura pelos alunos (pré) estagiarios do Curso
de Letras; Para alcancar estes objetivos foram analisados,
primeiramente, dois questionarios, e em seguida, o material didatico
elaborado pelo aluno-colaborador (C11) que contemplava atividade
diagnéstica, plano de ensino, cronograma de atividades, sequéncia
didatica e relato reflexivo de Estagio Supervisionado.

A partir dos dados analisados e das constatagdes feitas foi
possivel perceber que a formacao inicial € um momento em que o
futuro professor estd vivenciando experiéncias que norteardo a
construgdo da sua identidade profissional. Identificamos, assim,
através dos questionarios, disponibilizados na disciplina Planejamento
e Avaliagdo, e do material didatico, produzido pelo aluno-colaborador
(C11), a importancia do planejamento de ensino, seja no ambito
académico seja no escolar.

Estas contribuicées fazem do planejamento de ensino uma
importante ferramenta para o trabalho do professor, contribuindo para
o desenvolvimento de acbes didaticas e pedagdgicas, pois norteia,
prevé formas alternativas, adequadas e coerentes para se alcancar
determinados objetivos. Dessa forma, podemos concebé-lo como um

instrumento favoravel, norteador e flexivel, que se estabelece a partir
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de elementos que o compdéem, como por exemplo: objetivos,
metodologia, recursos didaticos, avaliagéo.

Em relagdo ao primeiro objetivo especifico de nossa
pesquisa, acreditamos que o alcangamos, visto que conseguimos
analisar, na primeira categoria, as concepg¢des de planejamento dos
dezoito (pré) estagiarios do Curso de Letras e perceber que mesmo
alguns apresentando concepg¢des abrangentes ou sem respaldo
tedrico, a disciplina Planejamento e Avaliagdo, por dispor de um viés
tedrico e/ou pratico, conseguiu, como foi demonstrado pelo aluno-
colaborador (C11) planejar, articular e produzir materiais didaticos que
contribuissem, a nosso ver, significativamente para a formacao
docente, a exemplo do plano de ensino e da sequéncia didatica que
estabeleceram relagcdo com o resultado da atividade diagnéstica. Além
disso, nesse processo de aprendizagem se faz necessario destacar a
participacao efetiva da docente que favoreceu a autonomia dos (pré)
estagiarios na produgdo do material didatico, anteriormente citado,
promovendo através do planejamento de ensino desenvolvido ao
longo do semestre, capacidade de compreender 0 processo
educacional como dinamico, flexivel e desafiador para se fazer e se
manter eficaz contribuindo significativamente na formacgéo e atuacao
docente.

Sobre a segunda categoria “Materializagdo da concepcéao de
planejamento na produgcdo de material didatico”, percebemos que
houve uma correlacdo entre as concepg¢des de planejamento de
ensino expostas no primeiro questionario, no relato reflexivo e na
entrevista com o material didatico (atividade diagnéstica, plano de
ensino, sequéncia didatica) produzido pelo aluno-colaborador (C11) na
disciplina Planejamento e Avaliagdo. Podemos afirmar, que mesmo
com algumas lacunas relatadas no relato reflexivo como, por exemplo,
falta de um feedback em algumas aulas, questdes de imprevistos e
falta de tempo, o aluno-colaborador (C11) ao planejar e produzir esse
material encaminha-se para o estagio em sala de aula com mais
autonomia e capacidade de reflexdo sobre o planejamento mediante

seu contexto de ensino.
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Sobre a terceira categoria “Planificagdo de atividades de
ensino”’, entendemos que o trabalho didatico sob o viés da perspectiva
de leitura interacionista sociodiscursiva € de grande importancia para a
area de Linguistica Aplicada, sobretudo porque as etapas de leitura,
como acionamento de conhecimentos prévios, as entradas pelo
contexto organizacional, contexto de producao, pelos niveis semantico
e enunciativo, além da producado de novos conhecimentos, de acordo
com o modelo de Leurquin (2014), ainda nao estao sendo trabalhadas
por muitos professores. E embora as atividades propostas, pelo aluno-
colaborador (C11) ndo sigam uma linearidade, nem apresentem em
todas as atividades as entradas da aula interativa como, por exemplo,
perguntas de antecipacéo e exploracdo do conhecimento prévio, elas
conseguem garantir o espaco da leitura nas aulas como exercicio de
interacdo, através das perguntas inferenciais e globais, como vimos,
por exemplo, na terceira questdo da cronica “Aprenda a chamar a
policia” de Luis Fernando Verissimo (A dltima fala da narradora-
personagem (“Pensei que tivesse dito que ndo havia ninguéem
disponivel”’) é extremamente irbnica. Explique-a.), e na terceira
questdao de “Retrato de velho” de Carlos Drummond de Andrade,
(Volte ao texto, nas falas que o pai/avb/sogro utiliza os adjetivos
mandriona (5° paragrafo) e abodegado (16° paragrafo), observe o
contexto de uso e diga quais o0s respectivos significados nesses
adjetivos. Justifique.), que requer do aluno que ele seja capaz de
inferir sentidos através de trechos do texto. Assim, questdes como
essas tornam as aulas mais produtivas e interessantes para os alunos,
se distanciando de um modelo mecanicista de leitura que considera
apenas a extracdo de significados prontos e acabados no texto.
Percebemos, entdo, avangos que constituem um caminho para um
ensino e aprendizagem efetuado de forma eficaz e contribuindo de
maneira significativa para que os estudantes sejam mais proficientes,
criticos e reflexivos.

Neste aspecto, a partir da nossa experiéncia como
professora e pesquisadora, entendemos que ainda s&o poucos 0s
materiais direcionados aos docentes de LP referentes as metodologias
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que explicitem diferentes entradas/etapas de leitura em sala de aula a
luz do ISD. Diante disso, podemos reconhecer a dificuldade dos
professores no que diz respeito ao planejamento de acgbes que
direcionem os caminhos para a compreensao de textos, apresentando
uma possivel contribuicdo do nosso trabalho para a area da formacao
inicial docente. Portanto, entendemos que o planejamento sistematico
de atividades de leitura com foco na exploracédo dos géneros textuais,
atentando para atividades que desenvolvam a criticidade e que sejam
condizentes com o contexto social da comunidade escolar e dos
alunos, podera reverter o quadro da realidade brasileira em relacéo ao
desenvolvimento das capacidades leitoras dos alunos da Educacao
Bésica.

Sendo assim, esperamos que esta pesquisa possa contribuir
para fortalecer as discussGes envolvidas relacionadas tanto ao
planejamento de ensino de LP quanto a perspectiva da leitura sob o
viés do interacionismo sociodiscursivo, despertando para pesquisas

futuras.
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Anexo A- Termo de consentimento livre e esclarecido

LERNO DE COMEENTIMIENTO TIVREE E BSCLARRCIN

Hera & wm terio de consentimento para a realizaglo da pangu'ma“ﬂ MLANTEIAMENT
DE ATIVIDADES DT LEITURA NO CONTERTO DO ESTAGI) SUPERYISTGNATHD:
UM OLIFAR FARA AS SEQUENCIAS DIDATICAS DE GENERCS", desenvolvida por
ALACHERMAN BRADDYLLA LESTDVAM DA SILVA, aluna do Programa e Fés
Cradungio =m Linguagern o Bosioe da Univessidide Federw: de Canpine Grande, sob g
wrismilezin da Frof Dra, tdatia de Féima Alves, neste esrebeleciineno de 2nsinn.

C ojetive geral di pesquise: & investigar a concepgac dos cstagidios do outso de
Leerus-TTFC0G sobne plangfanentd & as woplicepdes ds bl conceppio ne procugéo de sequineins
diditicay, cspecifices: 1) Identificar a cotceprfio dos eslogisris do Curso de Letras da UKD
soboe plancjamento; 2) Werifica: mediante plana de Curen e solas obscreadas na Ciscipling
Plangjamenta e Awaliagio do Curse de Letras, s¢ of estapidnos, Boem oso, emo sons
glanejamenios de ensing, da metodalogia da S0, e 3) Analisar as ioplicacdes da concepein
dos estapiéeios sobre planejutnenta na srodugEn de scquitneias didaticas de plneros com foco no
desenvolvimentn da capazic ade leirorados aunos do EF. .

Solwiamas 4 spa colaboragio no sentido e porlicipar de uma  entrevisi
semicstrutnzada sobre o plungjamenle de alividedes, espocificamente as Sequéneizz Nidarras
cott foee na capacidede leitra. Tambdm anlicitamag ena noorizagZo pum apresznter oz dadoz
enletaras atraves da spirewisty, desz obeorvacBos @ das gravac®es dog 20'ns pach mosirac os
tesulisdes deste oztuda em eventos e Linguistiva Apliceds o ou publicd-lcs am revisras
cigntihess, Por onasifo da publicagfo de resvltados, os nomes de todee os sujeitos sorfe
Imantidas e sigila ou substituldas por nomes ciontfficos,

Bazlarcoemes que sus participagie ¢ voluntiria & o sesquisador csladh & aus disposiys
para que_qusr caclarcoiinenls gue sonstlers necessdric em qua quer ceapa da pesquisa. Dosde j2,
wpradecanus o sua volabores®s, Case necessite de malones Infomagies sobre o pressnic cstuda,
fawrar eltrar em entlatt som = pesquisadors ALACHERMAM BRADDYVLLA ESTEVAM LA
SILY A, no enderapo Fua Manoe] de Paula Werbnse, o 31, AroeirasiF3, CEP: SE449.000, lipar
par a Llelefane cetular {83) 981633616 on 2aviar e-mail para alashermam_t@hatmail com.

ATTORIZACAD
Diantz <o cxposto, declas que [l devidemente caclarezide (3} ¢ do mon consemtiments

pdra & realiepdo da pesquisa @ para a poblicegie dos resultados. Bzton eieate goe reccbad ama
cipia desse dogientn.

Vlim & L0

N Pm-_ciﬁ—_tc da pezquisa- Ca’aborador ’}

Atenciosamente,

ALACHFRMAM BRADDYLLA LSTEYAM DA SLYA- Pcsqmls'adma_raspnns;.‘we]

Campina trands- PR
Marpo do 20148
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Anexo B- Questionario inicial
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Anexo C- Questionario final
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Anexo D- Sequéncia didatica
> 12 atividade:

Para iniciar o processo de ensino-aprendizagem com o género textual crbnica e as
respectivas habilidades para sua leitura, faz-se necessario (re)avaliar o conhecimento dos
alunos na leitura do género, bem como sobre a fungao dos adjetivos no sentido do texto (objeto
linguistico a ser trabalhado). Desse modo, a primeira atividade desta sequéncia sera
diagnéstica, em busca de observar aspectos a serem intervencionados, além de realizar um

comparativo entre a atividade diagnéstica anteriormente realizada com esta. Segue a atividade:

Ola amigo(a),

Que bom estar de volta e poder reencontra-lo(a). Para aqueles que ainda ndo me
conhecem, me chamo COLABORADOR 11, sou estudante de Letras - Lingua Portuguesa da
Universidade Federal de Campina Grande, ou seja, sou um professor em formacdo. Nesse
processo de formagéao, tenho que realizar atividades na escola, o que chamamos de estagio.
Assim, estou aqui para trabalharmos muitos aspectos importantes de nossa Lingua
Portuguesa. E para que eu possa preparar nossas aulas e atividades, preciso da sua ajuda.
Por isso, € muito importante que vocé responda atentamente as questdes dessa atividade.
Conto com sua fundamental colaboragao!

Abracos,

Colaborador 11.

Atividade Diagnodstica de Lingua Portuguesa

Primeiro, preciso que vocé leia silenciosamente e com muita atengéo o texto abaixo:
A Foto

Luis Fernando Verissimo

Foi numa festa de familia, dessas de fim de ano. Ja que o bisav6 estava morre nao
morre, decidiram tirar uma fotografia de toda a familia reunida, talvez pela dltima vez. A bisa
e o bisa sentados, filhos, filhas, noras, genros e netos em volta, bisnetos na frente,
esparramados pelo chdo. Castelo, o dono da camara, comandou a pose, depois tirou o olho

do visor e ofereceu a cAmara a quem ia tirar a fotografia. Mas quem ia tirar a fotografia?
- Tira vocé mesmo, ué.
- Ah, é? E eu néo saio na foto?

O Castelo era o genro mais velho. O primeiro genro. O que sustentava os velhos.

Tinha que estar na fotografia.

- Tiro eu - disse o marido da Bitinha.
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- Vocé fica aqui - comandou a Bitinha.

Havia uma certa resisténcia ao marido da Bitinha na familia. A Bitinha, orgulhosa,
insistia para que o marido reagisse. "Nao deixa eles te humilharem, Mario Cesar", dizia
sempre. O Mario Cesar ficou firme onde estava, do lado da mulher. A prépria Bitinha fez a

sugestdo maldosa:
- Acho que quem deve tirar é o Dudu...

O Dudu era o filho mais novo de Andradina, uma das noras, casada com o Luiz

Olavo. Havia a suspeita, nunca claramente anunciada, de que nao fosse filho do Luiz Olavo.
O Dudu se prontificou a tirar a fotografia, mas a Andradina segurou o filho.
- S6 faltava essa, o Dudu nao sair. E agora?
- P, Castelo. Vocé disse que essa camara so faltava falar. E nao tem nem timer!

O Castelo impavido. Tinham ciimes dele. Porque ele tinha um Santana do ano.
Porque comprara a camara num duty free da Europa. Alids, o apelido dele entre os outros

era "Dutifri", mas ele ndo sabia.

- Revezamento - sugeriu alguém. - Cada genro bate uma foto em que ele nao

aparece, e...

A ideia foi sepultada em protestos. Tinha que ser toda a familia reunida em volta da
bisa. Foi quando o préprio bisa se ergueu, caminhou decididamente até o Castelo e arrancou

a camara da sua mao.
- D& aqui.
- Mas seu Domicio...
- Vai pra |4 e fica quieto.
- Papai, o senhor tem que sair na foto. Sendo nao tem sentido!
- Eu fico implicito - disse o velho, ja com o olho no visor.
E antes que houvesse mais protestos, acionou a camara, tirou a foto e foi dormir.

Disponivel em: <http://www.portallos.com.br/2008/11/30/cronicas-verissimo-a-foto/>. Acesso
em: 09 mar. 2018.

Espero que tenha gostado da leitura! A partir de agora, vocé respondera a algumas
perguntas sobre o texto. Para que vocé esteja mais preparado para responder

adequadamente as questoes, é recomendavel que vocé releia o texto.
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1. Qual a situagéo do texto que da inicio a todo o desenrolar dos acontecimentos?

2. Qual o conflito (a divergéncia, confusdo entre os familiares) gerado a partir dessa
situacao inicial?

3. No trecho do texto: “A prépria Bitinha fez a sugestdo maldosa: - Acho que quem deve

tirar € o Dudu...”, observe a palavra maldosa que vem acompanhando o substantivo
sugestdo. Vocé sabe a que classe gramatical pertence a palavra maldosa? Se sim,
qual? Qual sentido a palavra maldosa atribui ao trecho?

4. O trecho “A ideia foi sepultada em protestos” traz a palavra sepultada (pertencente a
mesma classe gramatical da palavra maldosa) que atribui um sentido a ideia. Qual é
esse sentido? Por qué?

5. Qual o climax (momento de maior tensio na narrativa, onde o leitor foca mais atengao)
nesse texto? Traga trechos retirados do texto.

6. O desfecho de um texto de estrutura narrativa é a resolugdo do conflito que iniciou todos
os acontecimentos do texto. Nesse texto, qual o desfecho? Traga trechos retirados do
texto.

7. Existem desavencas entre esses familiares? Se sim, quais?

Justifiqgue sua resposta da questao anterior (a questao 7).

9. O que vocé achou da atitude do bisavé Domicio de ele proprio ir tirar a foto? A foto saiu
com o propdsito inicial? Justifique.

10. O texto que vocé leu é uma cronica. Esse género utiliza fatos do cotidiano para refletir
sobre comportamentos, atitudes e maneiras sociais. O cronista (o escritor de crdnicas)
pode utilizar, para isso, tanto um ar mais cémico como um olhar critico e/ou reflexivo. A

crénica A foto provoca o riso ou a reflexdo nos leitores? Por qué?

Muito obrigado por ter chegado até aqui. Suas respostas sdao muito importantes para que as
aulas sejam cada vez melhores, possibilitando que o processo de ensino-aprendizagem seja
mais eficiente. Prometo me esforcar ao maximo para que nossas aulas sejam divertidas e

com muita aprendizagem para mim e para vocé! Abragos.

Ao término da atividade, é necessario analisar as habilidades dos alunos na leitura do
género, destacando-se a estrutura da narrativa e as estratégias de leitura acionadas, bem
como os conhecimentos deles sobre a classe dos adjetivos e sua respectiva fungdo no texto.
Possibilitara, ainda, realizar possiveis alteragdes nesta sequéncia para que esta se adeque as
necessidades apresentadas pelos alunos, em busca de proporcionar uma agao consciente,

realista, organizada e apropriada a respectiva realidade.
» 22 atividade:

Com vistas a proporcionar uma convivéncia harmoniosa com a turma, € necessario o
estabelecimento de regras que auxiliem na construgdo de uma boa relagdo. Para que as regras

sejam recepcionadas e respeitadas pelos alunos, e ndo tenham carater impositivo, buscaremos
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realizar a definicdo delas de forma dindmica, com a participacdo ativa e atuante dos alunos.
Seguira em dois momentos:
+« Primeiro momento: dindmica da teia.

Para que haja uma primeira interagdo com a turma, sera realizada a dindmica da teia
para mostrar a forgca da unido e a importancia de todos para a sala de aula. A dinamica
consistira, basicamente, na construgdo de uma teia com um rolo de barbante. Devera ser
iniciada pelo professor, que se apresentara, falando seu nome, um pouco de si, de seus
sonhos e desejos. Este deve segurar a ponta do barbante e jogar o rolo para um aluno.
Sucessivamente, os alunos fardo 0 mesmo processo, até que todos tenham se apresentado e
a tenha esteja formada.

% Segundo momento: dindmica da caixa.

Para estabelecer as regras de fato, serd construida uma caixa, onde dentro tera
situagdes convenientes e inconvenientes para a sala de aula, como todos falarem de uma vez,
levantar a mao para falar, usar o celular, respeitar os colegas, ndo responder a atividade, etc.,
em gquantidade suficiente para que haja uma situacdo para todos os alunos. O objetivo é que a
caixa passe por cada aluno, ele tire uma situacdo de dentro e haja uma discussdo com a turma
sobre essa determinada atitude ser ou nao algo bom para a convivéncia. Ao fim da dinamica,
espera-se que a turma, juntamente com o professor, tenha chegado a uma conclusdo sobre
atitudes que poderdo ou ndo serem feitas em sala. E interessante também que o professor

converse sobre formas de punigdo para o descumprimento do acordo.

> 32 atividade:

Esta atividade consistira na leitura compartilhada da crénica Meu primeiro beijjo, de
Antonio Barreto, além de encaminhamento de exercicio extraclasse e posterior correcdo. Por
isso, serd dividida em trés momentos:

% Primeiro momento:

Para iniciar a atividade, sera realizada a leitura compartilhada da crénica Meu primeiro
beijo, de Antonio Barreto. Antes da entrega da cépia do texto, &€ importante que o professor
leve os alunos a criarem hipéteses a partir do titulo do texto. O que vocés acreditam que tera
nessa crénica?, como sera esse primeiro beijjo? e como foi o primeiro beijo de vocés? sao
alguns possiveis questionamentos para iniciar a aula. Logo apés, deve ser realizada a leitura

em voz alta do texto (que tanto pode ser realizada pelo professor como por algum aluno).

Meu primeiro beijo
Antonio Barreto

E dificil acreditar, mas meu primeiro beijo foi num énibus, na volta da escola. E
sabem com quem? Com o Cultura Indtil! Pode? Até que foi legal. Nem eu nem ele sabiamos
exatamente o que era “o beijo”. S6 de filme. Estavamos virgens nesse assunto, e morrendo

de medo. Mas aprendemos. E foi assim...
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Nao sei se numa aula de Biologia ou de Quimica, o Culta tinha me mandado um dos

seus milhares de bilhetinhos:
“Vocé é a glicose do meu metabolismo.
Te amo muito!
Paracelso”

E assinou com uma letrinha midda: Paracelso. Paracelso era outro apelido dele.
Assinou com letrinha tdo minUscula que quase tive do, tive pena, instinto maternal, coisas de
mulher...E também n&o sei por que: resolvi dar uma chance pra ele, mesmo sem saber que

tipo de lance ia rolar.

No dia seguinte, depois do inglés, pediu pra me acompanhar até em casa. No

6nibus, veio com o seguinte papo:
- Um beijo pode deixar a gente exausto, sabia? - Fiz cara de desentendida.
Mas ele continuou:

- Dependendo do beijo, a gente pde em agdo 29 musculos, consome cerca de 12
calorias e acelera o coragdo de 70 para 150 batidas por minuto. - Ai ele tomou coragem e

pegou na minha m&o. Mas continuou salivando seus perdigotos:

- A gente também gasta, na saliva, nada menos que 9 mg de agua; 0,7 mg de
albumina; 0,18 g de substancias organicas; 0,711 mg de matérias graxas; 0,45 mg de sais e

pelo menos 250 bactérias...

Ai o bactéria falante aproximou o rosto do meu e, tremendo, tirou seus 6culos, tirou
0s meus, e ficamos nos olhando, de pertinho. O bastante para que eu descobrisse que, sem
os 6culos, seus olhos eram bonitos e expressivos, azuis e brilhantes. E achei gostoso aquele
calorzinho que envolvia o corpo da gente. Ele beijou a pontinha do meu nariz, fechei os
olhos e senti sua respiragdo ofegante. Seus labios tocaram os meus. Primeiro de leve,

depois com mais forca, e entdo nos abracamos de bocas coladas, por alguns segundos.

E de repente o 6nibus ja havia chegado no ponto final e ja tinhamos transposto,

juntos, o abismo do primeiro beijo.

Desci, cheguei em casa, nos beijamos de novo no portdo do prédio, e ai ficamos
apaixonados por véria semanas. Até que o mundo rolou, as luas vieram e voltaram, o tempo
se esqueceu do tempo, as contas de telefone aumentaram, depois diminuiram...e foi ficando

nisso. Normal. Que nem meu primeiro beijo. Mas foi inesquecivel!

Disponivel em: < http://aromadepoesia.blogspot.com.br/2013/06/meu-primeiro-beijo-

antonio-barreto 16.html>. Acesso em: 09 mar. 2018.
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Ao longo da leitura, é importante que o professor va fazendo interrupgdes e chamando
a atencdo dos alunos para fatos da narrativa, de modo a construirem coletivamente a
compreensdo da cronica. E interessante que o professor chame a atencgéo para os apelidos do
garoto: Cultura Indtil e Paracelso. O professor também deve destacar as descrigcoes feitas pela
narradora e pelo garoto, observando o teor sentimental da primeira e o carater cientifico do
segundo. Além disso, é importante que o professor chame a atencao para as partes do enredo
do texto narrativo — situagao inicial; conflito; climax; desfecho — e dos demais elementos da
narrativa — principalmente o narrador que, neste caso, é participante.

Nesta conversa, é possivel o professor destacar também a funcao de alguns adjetivos
que aparecem no texto. Por exemplo, é interessante que o professor discuta, a partir do trecho
“Assinou com letrinha tdo minuscula que quase tive dé, tive pena, instinto maternal, coisas de
mulher”, a utilizacdo do adjetivo maternal e da locucdo adjetiva de mulher, buscando
compreender os sentidos de utilizagdo destes. Outra possibilidade é analisar com os alunos os
adjetivos normal e inesquecivel utilizados no dltimo paragrafo da crénica, discutindo sobre essa
relacéo e os sentidos que sao atribuidos por meio dos adjetivos. Por fim, é importante observar
aspectos caracteristicos do género, como tema do cotidiano, brevidade, etc.

% Segundo momento:

Apéds toda a leitura compartilhada em sala de aula, ser4 encaminhada uma atividade

extraclasse, ainda sobre a crénica, para que os alunos aprofundem reflexées suscitadas pela

discussao e o professor possa observar a percepc¢ao individual do aluno diante do texto.

Atividade extraclasse

Apds a leitura compartilhada em sala de aula, chegou a hora de vocé demonstrar
sua percepgédo individual da crénica “Meu primeiro beijo”, do Antonio Barreto. Para isso, é

importante que vocé releia o texto e responda atentamente as questées que seguem.

1. Com quem foi o primeiro beijo da narradora da crénica?
Como vocé explicaria os apelidos do garoto do primeiro beijo?
Ha diferencas entre a descricdo do beijo pela narradora e pelo garoto? Se sim, quais?
Por qué?
O que vocé achou do desfecho da narrativa? Justifique.
Observe o seguinte trecho: “Até que o mundo rolou, as luas vieram e voltaram, o tempo
se esqueceu do tempo, as contas de telefone aumentaram, depois diminuiram...e foi
ficando nisso. Normal. Que nem meu primeiro beijo. Mas foi inesquecivel!”. Nele, sdo
utilizados os adjetivos normal e inesquecivel. Explique os sentidos desses adjetivos na
construcao do texto.

7

« Terceiro momento:
O ultimo momento consiste na corregdo oral da atividade encaminhada. O momento

sera utilizado também para destacar a maneira como se produz uma resposta completa.
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> 42 atividade:

A quarta atividade consistira numa aula expositiva-dialogada para aprofundar o
conhecimento dos alunos acerca das partes do enredo — situacao inicial; conflito gerador ou
complicagéo; climax; desfecho — e dos demais elementos da narrativa — personagens;
narrador; espago; tempo — para a leitura da crénica. Para tanto, serd utilizada uma apostila

confeccionada para este fim.

Os elementos da narrativa na cronica

As crOnicas que estamos estudando sdo textos de estrutura narrativa. Nas palavras
de Antonio Candido (1992, p.14), a crénica

esta sempre ajudando a estabelecer ou reestabelecer a dimensao
das coisas e das pessoas. [...] pega o0 mitdo e mostra nele uma
grandeza, uma beleza ou uma singularidade insuspeitadas. Ela é
amiga da verdade e da poesia nas suas formas mais diretas e
também nas suas formas mais fantasticas, — sobretudo porque
quase sempre utiliza o humor.

E na simplicidade e na pretensdo de ndo durar muito — j& que seu inicio se deu nos
jornais —, que este género textual consegue tornar-se intimo com relagéo a vida, de modo
que deixa de lado qualquer seriedade nos problemas. Desse modo, se propde a ser um texto
curto, leve e que, geralmente, aborda temas do cotidiano.

Por se tratar de um texto narrativo, a cronica é composta de alguns elementos:
enredo (situacao inicial; complicagéo ou conflito gerador; climax e desfecho), personagens,

narrador, espago e tempo, que iremos estudar mais detalhadamente a partir de agora.

< Enredo

O enredo é o modo como uma histéria é construida por meio das palavras e,
portanto, organizada sob a forma de texto. E o conjunto de fatos de uma histéria. No nosso
caso, o conjunto de fatos que compde a crbnica. Esse enredo é estruturado a partir de uma
sequéncia de fatos que comega com uma situagdo inicial, passa por uma complicagdo ou

conflito, chega ao climax e parte para o desfecho.

Vejamos um exemplo a partir da crénica A foto, do Luis Fernando Verissimo:

Temos a situacdo inicial: a reunido em
familia e o desejo de tirar uma foto
com o bisavé Domicio.

N
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Foi numa festa de familia, dessas de fim de ano. Ja que o
bisavl estava morre ndo morre, decidiram tirar uma fotografia de toda
a familia reunida, talvez pela ultima vez. A bisa e o bisa sentados,
filhos, filhas, noras, genros e netos em volta, bisnetos na frente,

esparramados pelo chao. Castelo, o dono da camara, comandou a O conflito
pose, depois tirou o olho do visor e ofereceu a camara a quem ia tirar ¢ gerado
a fotografia. Mas quem ia tirar a fotografia? pela
[.] davida:
O climax quern ird
& visto 1o Foi quando o proprio bisa se ergueu, caminhou decididamente tlrarq a
momento até o Castelo e arrancou a camara da sua méo. foto?
em que o . .
bisavo - Da aqui.
pE:ga a - Mas seu Domicio...
camera.
- Vai pra Ia e fica quieto.
- Papai, o senhor tem que sair na foto. Senéao nao tem sentido!
Por fim, o
- Eu fico implicito - disse o velho, ja com o olho no visor. desfecho:
) ] . ) o bisavd
E gntes gue houvesse mais protestos, acionou a camara, tiro tira a foto
a foto e foi dormir. da familia
. . e foi
(Fragmentos. Disponivel em:

<http://www.portallos.com.br/2008/11/30/cronicas-verissimo-a-foto/>.
Acesso em: 09 mar. 2018).

Desse modo, podemos conceituar:

apresentados os fatos inicias da histéria. E a parte que situa o leitor da histéria que lera.

Complicagdo ou conflito: parte do enredo em que se desenvolve um conflito,

personagens).

Desfecho: é a solucédo do conflito, configurando-se no final da narrativa.

acio.

KD
£ X4

Personagens

Situagdo inicial: na maioria das vezes, coincide com o inicio da narrativa, onde sao

confusdo, um problema entre outros elementos da narrativa (geralmente, entre as

Climax: é o momento culminante da narrativa, momento de maior tensao, o apice, o

mais impactante da historia e, geralmente, no qual o leitor foca ainda mais a sua atencgéao.

Observagdo: em algumas narrativas o climax e o desfecho podem vir unidos, em uma tnica

A personagem €& um ser ficticio que é responsavel pelo desenvolvimento do enredo,

uma
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ou seja, realiza as acoes. E um ser que pertence apenas a historia, pois ndo é uma pessoa —
apenas representa uma pessoa. Desse modo, sé existe dentro do enredo, participando

efetivamente dele.

Esse ser ficticio, dentro da narragcao, recebe uma caracterizagao, isto €, a partir das
palavras do texto sao atribuidos predicados de acordo com o modo em que essa
personagem fala/pensa. Essa predicacdo pode ser dada de forma direta, por meio de
informagdes explicitas, ou de forma indireta, onde temos que deduzir, interpretar as

caracteristicas.

Por exemplo: numa determinada narrativa, em que José € uma personagem, € dito
que ele é alto, bonito e moreno. Essa predicagao é feita de forma direta, a partir de palavras
explicitas no texto. J& na crénica Meu primeiro beijo, do Antonio Barreto, a partir das falas do
Cultura Inutil, podemos deduzir algumas caracteristicas dele. A partir da fala “Dependendo
do beijo, a gente pbée em agdo 29 musculos, consome cerca de 12 calorias e acelera o
coracdo de 70 para 150 batidas por minuto”, podemos deduzir que Cultura Inuatil é
inteligente, possui muito conhecimento cientifico, gosta de estudar etc. Essa dedugéo é a
predicacdo indireta, onde temos que interpretar o que esta dito no texto para inferirmos
caracteristicas da personagem.

<+ Narrador

O narrador é uma entidade ficticia que narra os acontecimentos da histéria. Nao
existe narrativa sem um narrador. Ele pode ser um narrador-participante, que participa da
histéria narrada e conta em 12 pessoa do discurso, ou narrador-observador, que apenas

narra os fatos da histéria e faz uso da 32 pessoa do discurso.

O narrador da crénica Meu primeiro beijo, do Antonio Barreto, € um narrador-
participante, pois & a propria personagem (a menina) que conta a historia: “E dificil acreditar,
mas meu primeiro beijo foi num énibus, na volta da escola”. Ela utiliza a 12 pessoa do

discurso: (nods) estavamos, (nds) aprendemos, (eu) resolvi, (eu) tive, etc.

Ja o narrador da crénica A foto, do Luis Fernando Verissimo, é um narrador-
observador, ja que ele apenas conta os fatos, sem participar deles: “Ja que o bisavb estava
morre nao morre, decidiram tirar uma fotografia de toda a familia reunida, talvez pela Ultima

vez’. Ele utiliza a 32 pessoa do discurso: (eles) decidiram, (ela) caminhou, etc.
« Espaco

O espaco é o lugar fisico onde ocorre os fatos da narrativa. E uma referéncia de
carater geografico e/ou arquitetdnico que situa o lugar onde personagens, situacdes e acdes
sao realizadas. Pode ser caracterizado mais detalhadamente em trechos descritivos, ou as

referéncias espaciais podem estar diluidas na narracgao.

Na crbénica Meu primeiro beijo, do Antonio Barreto, o espago onde ocorreu o fato
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narrado € o 6nibus: “[...] foi num 6nibus, na volta da escola”. Nesse caso, ndo ha nenhuma

descricao do espaco, apenas a referéncia de onde ocorreu.

Na crénica Piscina, do Fernando Sabino, os fatos ocorrem numa residéncia e numa
favela: “Era uma espléndida residéncia, na Lagoa Rodrigo de Freitas, cercada de jardins e,
tendo ao lado, uma bela piscina. Pena que a favela, com seus barracos grotescos se
alastrando pela encosta do morro, comprometesse tanto a paisagem”. Aqui, ha descricédo de

COMO S&0 0S espagos.
% Tempo

O tempo é um elemento de construgdo da narragdo e pode estar presente no seu
texto como cronoldgico ou psicolégico. O tempo cronoldgico é o tempo que transcorre na
ordem natural dos fatos do enredo, isto €, do comeco para o final — & determinado em horas,
dias, meses, anos, séculos. O tempo psicolégico € o tempo que transcorre numa ordem

determinada pelo desejo ou pela imaginagdo do narrador ou dos personagens.

Referéncias bibliograficas:

ABDALA JUNIOR, Benjamin. Introducédo a analise da narrativa. Sdo Paulo: Scipione,
1995.

CANDIDO, Antonio. A vida ao rés-do-chao. In: A cronica: o género, sua fixacao e suas
transformacdes no Brasil. Campinas: Editora da UNICAMP; Rio de Janeiro: Fundagao
Casa de Rui Barbosa, 1992.

GANCHO, Candida Vilares. Como analisar narrativas. Sdo Paulo: Atica, 2002.

JUNIOR, Arnaldo Franco. Operadores de leitura da narrativa. In: BONNICI, Thomas; ZOLIN,
Lucia Osana (orgs.). Teoria literaria: abordagens histdricas e tendéncias. 3.ed. Maringa:
Eduem, 2009, p.33-58.

> 52 atividade:

Esta atividade consistird na leitura compartilhada da crénica Aprenda a chamar a
policia, de Luis Fernando Verissimo, além de exercicio em sala e posterior corre¢do. Por isso,
serd dividida em trés momentos:

< Primeiro momento:

Para iniciar a atividade, sera realizada a leitura compartilhada da crbnica Aprenda a
chamar a policia, de Luis Fernando Verissimo. Antes da entrega da coépia do texto, é
importante que o professor leve os alunos a criarem hipoteses a partir do titulo do texto. Para

tanto, deve-se fazer alguns possiveis questionamentos para iniciar a aula que reflitam sobre o

143



titulo do texto (Qual sera a histéria de uma crénica com este titulo? Terd algum grave
acontecimento? Por que sera necessario chamar a policia? Como sera aprender a chamar a
policia? etc.). Logo apos, serd realizada a leitura em voz alta do texto (que tanto pode ser

realizada pelo professor como por algum aluno).

Aprenda a chamar a policia

Luis Fernando Verissimo

Eu tenho o sono muito leve, e numa noite dessas notei que havia alguém andando
sorrateiramente no quintal de casa. Levantei em siléncio e fiquei acompanhando os leves
ruidos que vinham la de fora, até ver uma silhueta passando pela janela do banheiro. Como
minha casa era muito segura, com grades nas janelas e trancas internas nas portas, nao
figuei muito preocupado, mas era claro que eu n&o ia deixar um ladrdo ali, espiando
tranquilamente.

Liguei baixinho para a policia, informei a situagdo e o0 meu enderego.

Perguntaram-me se o ladrao estava armado ou se ja estava no interior da casa.

Esclareci que ndo e disseram-me que ndo havia nenhuma viatura por perto para
ajudar, mas que iriam mandar alguém assim que fosse possivel.

Um minuto depois, liguei de novo e disse com a voz calma:

- Oi, eu liguei h4 pouco porque tinha alguém no meu quintal. Nao precisa mais ter
pressa. Eu ja matei o ladrdo com um tiro de escopeta calibre 12, que tenho guardada em
casa para estas situagdes. O tiro fez um estrago danado no cara!

Passados menos de trés minutos, estavam na minha rua cinco carros da policia, um
helicoptero, uma unidade do resgate, uma equipe de TV e a turma dos direitos humanos,
que nao perderiam isso por nada neste mundo.

Eles prenderam o ladrdo em flagrante, que ficava olhando tudo com cara de
assombrado. Talvez ele estivesse pensando que aquela era a casa do Comandante da
Policia.

No meio do tumulto, um tenente se aproximou de mim e disse:

- Pensei que tivesse dito que tinha matado o ladrao.

Eu respondi:

- Pensei que tivesse dito que ndo havia ninguém disponivel.

Disponivel em: <http://oficinadetextosescreviver.blogspot.com.br/2015/03/aprenda-

chamar-policia-cronica-de-luis.html>. Acesso: 09 mar. 2018.

Durante a leitura, é importante que professor e alunos comentem passagens da crénica
contribuindo para o entendimento dos sentidos trazidos por ela. E necessario também destacar
os elementos da narrativa, enfatizando a estrutura em que se organiza o enredo da crénica.
Demonstrar caracteristicas do género. Observar a confirmagdo ou ndo das hipéteses

levantadas antes da leitura do texto. Discutir também sobre a maneira que o personagem
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utilizou para conseguir fazer com que a policia fosse a sua casa, além de outros aspectos que
suscitem o debate entre os integrantes da turma.
% Segundo momento:
Apoés toda a leitura compartilhada em sala de aula, serd realizada uma atividade em
sala, ainda sobre a crbnica, para que os alunos aprofundem reflexdes suscitadas pela

discussao e o professor possa observar a percepg¢ao individual do aluno diante do texto.

Atividade

Apds a leitura compartilhada em sala de aula, chegou a hora de vocé demonstrar
sua percepgao individual da crénica “Aprenda a chamar a policia”, do Luis Fernando
Verissimo. Para isso, é importante que vocé releia o texto e responda atentamente as

questbes que seguem.

1. Complete a tabela, destacando os elementos da narrativa na crénica lida. Quando

necessario, utilize trechos do texto.

Personagens
Espaco
Tempo
Narrador
Situacao inicial
Enredo
Conflito
Climax
Desfecho

2. Vocé se surpreendeu com a crénica? Achava que iria acontecer tudo isso? Por qué?

3. A Ultima fala da narradora-personagem (“Pensei que tivesse dito que ndo havia ninguém

disponivel”) é extremamente irbnica. Explique-a.

4. Essa é uma crbnica critica/reflexiva e/ou humoristica? Justifique sua resposta.
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« Terceiro momento:
O ultimo momento consiste na correcdo oral da atividade realizada em sala. O
momento serd utilizado também para destacar a maneira como se produz uma resposta

completa.

> 62 atividade:

A sexta atividade consistirdA numa aula expositiva-dialogada para aprofundar o
conhecimento dos alunos acerca da classe gramatical dos adjetivos (e locugdes adjetivas) e da
concordancia nominal entre os termos na oracgdo. Para tanto, sera utilizado contribuicées do
livro didatica, de gramaticas em geral e de outros materiais que se tornem necessarios para o
melhor entendimento do aluno. O principal objetivo sera levar os alunos a refletirem sobre a
utilizacéo dos adjetivos (e locucdes adjetivas) no texto, observando a concordancia destes com

0s substantivos e outros termos.

> 72 atividade

Esta atividade consistirda na leitura compartilhada da crénica O Faxineiro, de Velho
Marujo (denominacao utilizada pelo autor). Como em outras atividades, € importante levar os
alunos a criarem hipotese e levantarem conhecimentos de mundo. Questionamentos como O
que vocé espera dessa crénica?, Vocés conhecem algum faxineiro?, Geralmente, como sao
os faxineiros?, dentre outras que surgirdo a partir da conversa, ajudarao a iniciar a discussao.
Logo apos, sera realizada a leitura em voz alta do texto (que tanto pode ser realizada pelo

professor como por algum aluno).

O Faxineiro

Velho Marujo

O macacéo azul anil parecia falar... O olhar fitado no chao, a voz tremula e cansada
a resmungar, maos calejadas, pele escura, preta... A cabeca raspada nao deixava
transparecer os fios brancos, os pés rachados (imagino eu) calgados pelos velhos sapatos
pretos, os mesmos que devem 0 acompanhar a tantos dias, amigos inconfidentes, seu

uniforme era seu padre e o banheiro da faculdade seu confessionario.

Dia apds dia o tempo estd estagnado e a pressa parece ndo atingi-lo, seu mundo
anda em vias contrarias, os ponteiros de seu relogio estdo tdo parados quanto os de
Salvador Dali. Seus anos se vdo com a mesma velocidade de seu trabalho, sua vida esta
limitada a aquelas paredes de azulejos brancos, seus sonhos estédo reclusos e destinados a

morrerem no 12° andar.

Sdo 20h55min e ali esta o homem, sentado sobre a pia de méarmore cinza,
debrucado por sob os ombros e proferindo palavras em tom quase inaudivel, como quem

esta a murmurar, a declamar um discurso intimo e pessoal que se refere apenas a ele e que
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quase ninguém esta ou estara disposto a ouvir. O cheiro de urina, misturado com os
perfumes caros da classe média dao o clima de desigualdade social com um toque de
monarquia. Acordar cedo e dormir tarde, o trem lotado que mais lembra os grandes
cargueiros, 0 ser humano tratado como gado, submetido a se locomover como bichos, o
navio negreiro do povo trabalhador. Tudo isso e ainda um salario de fome, que mal da para

pagar as contas e ele conta quanto custa para sobreviver nesse mundo céao.
— Boa noite! (alguém diz)
—Boa...

Responde o homem com voz assustada, ndo por medo, até porque quem vive a
beira da exclusdo nao teme nada, mas talvez por mal se lembrar da ultima vez que alguém o
cumprimentara. Os dias passam e a vida daquele homem se confunde com a paisagem do
ambiente. Tornou-se como um objeto de decoragdo, uma estatua, parte ilustrativa da
sociedade, uma histéria em quadrinhos onde desenho e narrador se confundem com seus

personagens.
— Papai!

Diz o filho daqguele homem, irradiante por vé seu pai retornar ao lar. Ele (0 homem)
abraca seu filho, beija sua esposa, vive aguele momento como se fosse o Ultimo, pois
amanha o dia voltard a despontar. Coloca na mesa a mistura que comprou com dinheiro
suado, feijao, arroz, ovo e bife, e dar-se por satisfeito e agradece a Deus por hoje ter além

do ovo, o bife.

Toma um banho (ou melhor, uma “ducha”), e ap6s lavar o corpo e a alma, deita-se
em sua cama, reza o Pai Nosso, e pede a Deus que o dé forgas para que no dia que se
espera, possa cumprir novamente seu papel de chefe de familia, de homem, de pai.

Disponivel em: <https://velhomarujo.wordpress.com/2009/09/19/o-faxineiro/>. Acesso em: 09
mar. 2018.

Esta € uma cronica bem mais intimista. Por isso, remete a importantes reflexdes para a
sala de aula acerca das pessoas que se encontram a margem da sociedade, mas que podem
ser vistas a nossa volta e, muitas vezes, sequer percebemos. E importante destacar a
caracterizagdo dada a esse homem, os adjetivos utilizados para isso e sua fungédo no texto.
Chamar a atencdo também para trechos como “Responde o homem com voz assustada, ndo
por medo, até porque quem vive a beira da exclusdo nao teme nada, mas talvez por mal se
lembrar da ultima vez que alguém o cumprimentara’, propondo uma reflexdo sobre as vezes
que passamos por funciondrios, inclusive na escola, e ndo os cumprimentamos. De modo

geral, a atividade buscara realizar uma ampla reflexao a partir da crénica.
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> 82 atividade:

Buscando proporcionar o trabalho em grupo para a socializagdo dos alunos e a
importancia da coletividade, a oitava atividade consistira num seminario onde os alunos
apresentardo a leitura de uma crénica. A turma sera dividida em cinco grupos (trés grupos de
cinco integrantes e dois grupos de quatro integrantes)12 e sera sorteada uma cronica para cada
grupo. Os seminaristas deverao abordar, além das percepgdes da leitura, a estrutura do enredo
e os demais elementos da narrativa presentes na respectiva cronica. Sera avaliada a

apresentagao por meio dos itens:

DESCRITOR PONTUACAO MAXIMA

Organizagao geral da apresentacao. 1.0

Aspectos atitudinais do trabalho em grupo: efetiva
participacdo de todos os membros, coletividade, respeito

entre os membros, etc.

1.0

Apresentacédo da compreenséao do texto. 15
Apresentacao dos elementos que compdem a narrativa. 1.5
PONTUACAO TOTAL MAXIMA 5.0

Esta atividade também visa, através da pratica de um evento oral que exige
formalidade na linguagem, trabalhar aspectos de adequagdo da oralidade a situagdo de uso.
Além disso, visa tornar os alunos o centro da agado pedagodgica, possibilitando-os o
protagonismo da aula. Também objetiva melhorar o entrosamento e a coletividade dos alunos
no trabalho em grupo.

As crdnicas selecionadas para esta atividade, e que seréo sorteadas entre 0s grupos,
sao O melhor amigo, do Fernando Sabino, Cobranca e O futebol e a matematica, do Moacyr
Scliar, Entdo, adeus, da Lygia Fagundes Telles, e Lar desfeito, do Luis Fernando Verissimo,

que seguem:

O melhor amigo

'> Considerando o nimero de alunos (vinte e trés) que estavam presentes na realizacio da primeira
atividade diagnostica.
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Fernando Sabino

A mae estava na sala, costurando. O menino abriu a porta da rua, meio ressabiado,
arriscou um passo para dentro e mediu cautelosamente a distancia. Como a méae néo se

voltasse para vé-lo, deu uma corridinha em direcao de seu quarto.
— Meu filho? — gritou ela.
— O que é —respondeu, com o ar mais natural que lhe foi possivel.
— Que é que vocé estéd carregando ai?

Como podia ter visto alguma coisa, se nem levantara a cabega? Sentindo-se

perdido, tentou ainda ganhar tempo.
— Eu? Nada...
— Esta sim. Vocé entrou carregando uma coisa.

Pronto: estava descoberto. Nao adiantava negar — o jeito era procurar comové-la.
Veio caminhando desconsolado até a sala, mostrou a mae o que estava carregando:

— Olha ai, mamae: é um filhote...

Seus olhos suplices aguardavam a deciséao.

— Um filhote? Onde é que vocé arranjou isso?

— Achei na rua. Tao bonitinho, ndo ¢, mamae?

Sabia que nao adiantava: ela ja chamava o filhote de isso. Insistiu ainda:
— Deve estar com fome, olha sé a carinha que ele faz.

— Trate de levar embora esse cachorro agora mesmo!

— Ah, mamae... — ja compondo uma cara de choro.

— Tem dez minutos para botar esse bicho na rua. Ja disse que ndo quero animais
aqui em casa. Tanta coisa para cuidar, Deus me livre de ainda inventar uma amolagao

dessas.

O menino tentou enxugar uma lagrima, nao havia lagrima. Voltou para o quarto,

emburrado:

A gente também nao tem nenhum direito nesta casa — pensava. Um dia ainda fago

um estrago louco. Meu Unico amigo, enxotado desta maneiral

— Que diabo também, nesta casa tudo é proibido! — gritou, 1& do quarto, e ficou
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esperando a reagao da mae.
— Dez minutos — repetiu ela, com firmeza.
— Todo mundo tem cachorro, sé eu que nao tenho.
— Vocé nao é todo mundo.

— Também, de hoje em diante eu ndao estudo mais, ndo vou mais ao colégio, nao

faco mais nada.
— Veremos — limitou-se a mae, de novo distraida com a sua costura.
— A senhora é ruim mesmo, ndo tem coragéo!
— Sua alma, sua palma.

Conhecia bem a mae, sabia que nao haveria apelo: tinha dez minutos para brincar

com seu hovo amigo, e depois... ao fim de dez minutos, a voz da mae, inexoravel:
— Vamos, chega! Leva esse cachorro embora.

— Ah, mamae, deixa! — choramingou ainda: — Meu melhor amigo, ndo tenho mais

ninguém nesta vida.
— E eu? Que bobagem é essa, vocé nao tem sua mae?
— Mae e cachorro ndo é a mesma coisa.
— Deixa de conversa: obedece sua mae.

Ele saiu, e seus olhos prometiam vinganca. A m&e chegou a se preocupar: meninos
nessa idade, uma injustica praticada e eles perdem a cabec¢a, um recalque, complexos, essa

coisa.
— Pronto, mamae!

E exibia-lhe uma nota de vinte e uma de dez: havia vendido seu melhor amigo por

trinta dinheiros.
— Eu devia ter pedido cinquenta, tenho certeza que ele dava murmurou, pensativo.

Disponivel em: <http://www.contioutra.com/o-melhor-amigo-cronica-de-fernando-sabino/>.

Acesso em: 09 mar 2018.

Cobranca
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Moacyr Scliar

Ela abriu a janela e ali estava ele, diante da casa, caminhando de um lado para
outro. Carregava um cartaz, cujos dizeres atraiam a ateng¢ado dos passantes: “Aqui mora uma

devedora inadimplente.”
- Vocé nao pode fazer isso comigo — protestou ela.

- Claro que posso — replicou ele. - Vocé comprou, ndo pagou. Vocé é uma devedora

inadimplente. E eu sou cobrador. Por diversas vezes tentei lhe cobrar, vocé nao pagou.
- N&o paguei porque nao tenho dinheiro. Esta crise...

- Ja sei — ironizou ele. — Vocé vai me dizer que por causa daquele ataque 14 em
Nova York seus negécios ficaram prejudicados. Problema seu, ouviu? Problema seu. Meu

problema é Ihe cobrar. E é o que estou fazendo.
- Mas vocé podia fazer isso de uma forma mais discreta...

- Negativo. Ja usei todas as formas discretas que podia. Falei com vocé, expliquei,
avisei. Nada. Vocé fazia de conta que nada tinha a ver com o assunto. Minha paciéncia foi
se esgotando, até que ndo me restou outro recurso: vou ficar aqui, carregando este cartaz,

até vocé saldar sua divida.
Neste momento comegou a chuviscar.
- Vocé vai se molhar — advertiu ela. — Vai acabar ficando doente.
Ele riu, amargo:
- E dai? Se vocé esta preocupada com minha salde, pague o que deve.
- Posso |he dar um guarda-chuva...
- Nao quero. Tenho de carregar o cartaz, ndo um guarda-chuva.
Ela agora estava irritada:

- Acabe com isso, Aristides, e venha para dentro. Afinal, vocé é meu marido, vocé

mora aqui.

- Sou seu marido — retrucou ele — e vocé é minha mulher, mas eu sou cobrador
profissional e vocé é devedora. Eu a avisei: ndo compre essa geladeira, eu ndo ganho o
suficiente para pagar as prestagées. Mas ndo, vocé ndo me ouviu. E agora o pessoal 1a da
empresa de cobranca quer o dinheiro. O que quer vocé que eu faga? Que perca meu

emprego? De jeito nenhum. Vou ficar aqui até vocé cumprir sua obrigagao.

Chovia mais forte, agora. Borrada, a inscricdo tornara-se ilegivel. A ele, isso pouco
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importava: continuava andando de um lado para outro, diante da casa, carregando o seu

cartaz.

Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff2409200104.htm>. Acesso em:
09 mar. 2018.

O futebol e a matematica

Moacyr Scliar
Modelo matematico prevé gols no futebol Mundo, 23.mar.99

O técnico reuniu o time dois dias antes da partida com o tradicional adversério. Tinha

uma importante comunicacao a fazer.

- Meus amigos, hoje comega uma nova fase na vida do nosso clube. Até agora, cada
um jogava o futebol que sabia. Eu ensinava alguma coisa, é verdade, mas a gente se guiava
mesmo era pelo instinto. Isso acabou. Gragas a um dos nossos diretores, que é um cara
avancado e sabe das coisas, ndés vamos jogar de maneira completamente diferente. Nos

vamos jogar de maneira cientifica.
Abriu uma pasta e de Ia tirou uma série de tabelas e graficos feitos em computador.

- Sabem o que € isso? E o modelo matematico para o nosso jogo. Foi feito com base
em todas as partidas que jogamos contra o nosso adversario, desde 1923. Esta tudo aqui,
cientificamente analisado. E esta aqui também a previsdo para a nossa partida. Eles
provaram estatisticamente que o adversério vai marcar um gol aos 12 minutos do primeiro
tempo. N6s vamos empatar aos 24 minutos do segundo tempo e vamos marcar o gol da
vitéria aos 43 minutos. Portanto, ndo percam a calma. Esperem pelo segundo tempo. E ai

gue vamos ganhar.

Os jogadores se olharam, perplexos. Mas ciéncia é ciéncia; tudo o que eles tinham a
fazer era jogar de acordo com o} modelo matematico.
Veio o grande dia. Estadio lotado, comegou a partida, e, tal como previsto, o adversario fez

um gol aos 12 minutos. E ai sucedeu o inesperado.

Um jogador chamado Fuinha, um rapaz magrinho, novo no time, pegou a bola,
invadiu a area, chutou forte e empatou. Cinco minutos depois, fez mais um gol. E outro. E
outro. O jogo terminou com o marcador de 7 a 1, um escore nunca registrado na histéria dos

dois times.

Todos se cumprimentavam, felizes. S6 o técnico ndo estava muito satisfeito:

- Gostei muito de sua atuacdo, Fuinha, mas vocé ndo me obedeceu. Por que nédo
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seguiu 0 modelo matematico?
O rapaz fez uma cara triste:

- Ah, seu Osvaldo, eu nunca fui muito bom nessa tal de matematica. Alias, foi por
isso que o0 meu pai me tirou do colégio e me mandou jogar futebol. Se eu soubesse fazer

contas, ndo estaria aqui, jogando para o senhor.

O técnico suspirou. Acabara de concluir: uma coisa é o modelo matematico. Outra

coisa é a vida propriamente dita, nela incluida o futebol.

Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff29039905.htm>. Acesso em: 09
mar. 2018.

Entao, adeus!

Lygia Fagundes Telles

Isto aconteceu na Bahia, numa tarde em que eu visitava a mais antiga e arruinada
igreja que encontrei por la, perdida na ultima rua do ultimo bairro. Aproximou-se de mim um
padre velhinho, mas tao velhinho, tdo velhinho que mais parecia feito de cinza, de teia, de

bruma, de sopro do que de carne e 0sso. Aproximou-se e tocou 0 meu ombro:

- Vejo que aprecia essas imagens antigas — sussurrou-me com sua voz débil. E
descerrando os labios murchos num sorriso amavel: - Tenho na sacristia algumas

preciosidades. Quer vé-las?

Solicito e trémulo foi-me mostrando os pequenos tesouros da sua igreja: um mural
de cores remotas e ténues como as de um pobre véu esgargado na distancia; uma Nossa
Senhora de maos carunchadas e grandes olhos cheios de lagrimas; dois anjos tocheiros que
teriam sido esculpidos por Aleijadinho, pois dele tinham a inconfundivel marca nos tragos
dos rostos severos e nobres, de narizes ja carcomidos... Mostrou-me todas as raridades, tao
velhas e tdo gastas quanto ele préprio. Em seguida, desvanecido com o interesse que
demonstrei por tudo, acompanhou-me cheio de gratidao até a porta.

- Volte sempre — pediu-me.

- Impossivel — eu disse. - Nao moro aqui, mas, em todo o caso, quem sabe um dia...

— acrescentei se nenhuma esperanga.

- E entéo, até logo! — ele murmurou descerrando os labios num sorriso que me

pareceu melancolico como o destro¢o de um naufragio.

Olhei-o. Sob a luz azulada do crepusculo, aquela face branca e transparente era de

tamanha fragilidade, que cheguei a me comover. Até logo?... “Entao, adeus!”, ele deveria ter
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dito. Eu ia embarcar para o Rio no dia seguinte e ndo tinha nenhuma ideia de voltar tdo cedo
a Bahia. E mesmo que voltasse, encontraria ainda de pé aquela igrejinha arruinada que
achei por acaso em meio das minhas andancas? E mesmo que desse de novo com ela,
encontraria vivo aquele ser tdo velhinho que mais parecia um antigo morto esquecido de

partir?!...

Ouca, leitor: tenho poucas certezas nesta incerta vida, tdo poucas que poderia
enumera-las nesta breve linha. Porém, uma certeza eu tive naquele instante, a mais
absoluta das certezas: “Jamais o verei.” Apertei-lhe a mao, que tinha a mesma frialdade

seca da morte.
- Até logo! — eu disse cheia de enternecimento pelo seu ingénuo otimismo.

Afastei-me e de longe ainda o vi, imével no topo da escadaria. A brisa agitava-lhe os
cabelos ralos e murchos como uma chama prestes a extinguir-se. “Entdo, adeus!”, pensei

comovida ao acenar-lhe pela ultima vez. “Adeus.”

Nesta mesma noite houve o classico jantar de despedida em casa de um casal
amigo. E, em meio de um grupo, eu ja me encaminhava para a mesa, quando de repente

alguém tocou o meu ombro, um toque muito leve, mais parecia o rocar de uma folha seca.
Voltei-me. Diante de mim, o padre velhinho sorria.
- Boa noite!
Fiquei muda. Ali estava aquele de quem horas antes eu me despedira para sempre.

- Que coincidéncia... — balbuciei afinal. Foi a Unica banalidade que me ocorreu dizer.

— Eu n&o esperava vé-lo... tdo cedo.

Ele sorria, sorria sempre. E desta vez achei que aquele sorriso era mais malicioso do
que melancolico. Era como se ele tivesse adivinhado meu pensamento quando nos
despedimos na igreja e agora entdo, de um certo modo desafiante, estivesse a divertir-se
com a minha surpresa. “Eu nao disse até logo?”, os olhinhos enevoados pareciam perguntar

com ironia.

Durante o jantar ruidoso e calorento, lembrei-me de Kipling. “Sim, grande e estranho

€ 0 mundo. Mas principalmente estranho...”
Meu vizinho da esquerda quis saber entre duas garfadas:
- Entédo a senhora vai mesmo nos deixar amanha?

Olhei para a bolsa que tinha no regaco e dentro da qual ja estava minha passagem

de volta com a data do dia seguinte. E sorri para o velhinho |4 na ponta da mesa.
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- Ah, ndo sei... Antes eu sabia, mas agora ja nao sei.

Disponivel em: <http://www.releituras.com/Iftelles menu.asp>. Acesso: 09 mar.
2018.

Lar desfeito
Luis Fernando Verissimo

José e Maria estavam casados ha vinte anos e eram muito felizes um com o outro.

Tao felizes que um dia, na mesa, a filha mais velha reclamou:
- Vocés nunca brigam?
José e Maria se entreolharam. José respondeu:
- Nao, minha filha. Sua mae e eu nao brigamos.
- Nunca brigaram? — quis saber Vitor, o filho do meio.
- Claro que j& brigamos, mas sempre fazemos as pazes.

- Na verdade, brigas, mesmo, nunca tivemos. Desentendimentos, como todo mundo.

Mas sempre nos demos muito bem...
- Coisa mais chata — disse Venancinho, o menor.

Vera, a filha mais velha, tinha uma amiga, Nora, que a deixava fascinada com suas
historias de casa. Os pais de Nora viviam brigando. Era um drama. Nora contava tudo pra
Vera. As vezes chorava. Vera consolava a amiga. Mas no fundo tinha uma certa inveja. Nora
era infeliz. Devia ser bacana ser infeliz assim. O sonho de Vera era ter um problema em

casa para poder ser revoltada como Nora. Ter olheiras como Nora.

Vitor, o filho do meio, frequentava muito a casa de Sérgio, seu melhor amigo. Os
pais de Sérgio estavam separados. O pai de Sérgio tinha um dia certo para sair com ele.
Domingo. lam ao parque de diversdes, ao cinema, ao futebol. O pai de Sérgio namorava
uma moga de teatro. E a mae de Sérgio recebia visitas de um senhor muito camarada que

sempre trazia presentes para Sérgio. O sonho de Vitor era ser irmao de Sérgio.

Venancinho, o filho menor, também tinha amigos com problemas em casa. A mae de
Haroldo tinha uma filha de 11 anos que podia tocar o Dandbio Azul espremendo uma mao
na axila, o que deixava a mée do Haroldo louca. A mée do Haroldo gritava muito com o

marido.

Bacana.
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- Eu ndo aguento mais esta situagédo — disse Vera, na mesa dramatica.
- Que situacao, minha filha?
- Essa felicidade de vocés!

- Vocés pelo menos deviam ter cuidado de ndo fazer isso na nossa frente — disse
Vitor.

- Mas nés nao fazemos nadal

- Exatamente.

Venancinho batia com o talher na mesa e reivindicava:
- Briga. Briga. Briga.

José e Maria concordavam que aquilo ndo podia continuar. Precisavam pensar nas
criangas. Antes de mais nada, nas criangas. Manteriam uma fachada de desacordo, 6dio e
desconfianga na frente deles, para esconder a harmonia. Nao seria facil. Inventariam coisas.

Trocariam acusacoes ficticias e insultos. Tudo para nao traumatizar os filhos.

- Vibora nédo — gritou Maria, comegando a erguer-se do seu lugar na mesa com a

faca serrilhada na mao. José também ergueu-se e empurrou a cadeira.
- Vibora sim! Vem que eu te arrebento.
Maria avangou. Vera agarrou-se a seu brago.
- Maméae. Nao!

Vitor segurou seu pai. Venancinho, que estava de boca aberta e olhos arregalados
desde o0 comecgo da discussao - a pior até entdo -, achou melhor pular da cadeira e procurar

um canto neutro da sala de jantar.

Depois daquela cena, nada mais havia a fazer. O casal teria que se separar. Os
advogados cuidariam de tudo. Eles ndo podiam mais se enxergar.

Agora era Nora que consolava Vera. Os pais eram assim mesmo. Ela tinha
experiéncia. A familia era uma instituicao podre. Sozinha, na frente do espelho, Vera imitava

a boca de desdém de Nora.
- Podre. Tudo podre.

E esfregava os olhos, para que ficassem vermelhos. Ainda n&o tinha olheiras, mas
elas viriam com o tempo. Ela seria amarga e agressiva. A palida filha de um lar desfeito. Um

pouco de pé-de-arroz talvez ajudasse.

Vitor e Venancinho saiam aos domingos com o pai. Uma vez foram ao Maracana
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junto com o Sérgio e a namorada do pai do Sérgio, a moga do teatro. O pai de Sérgio
perguntou se José nao gostaria de conhecer uma amiga de sua namorada. Assim poderiam
fazer mais programas juntos. José disse que achava que nao. Precisava de mais tempo para

se acostumar com sua nova situagao. Sabe como é.

Maria ndo tinha namorado. Mas no minimo duas vezes por semana desaparecia de
casa, depois voltava menos nervosa. Os filhos tinham certeza de que ela ia se encontrar

com um homem.
- Eles desconfiam de alguma coisa? - perguntou José.
- Acho que nao — respondeu Maria.

Estavam os dois no motel onde se encontravam, no minimo duas vezes por semana,
escondidos.

- Sera que fizemos o certo?

- Acho que sim. As criangas agora nao se sentem mais deslocadas no meio dos
amigos. Fizemos o que tinha de ser feito.

- Sera que algum dia vamos poder viver juntos outra vez?

- Quando as criancas sairem de casa. Ai entdo estaremos livres das convencoes

sociais. Nao precisaremos manter as aparéncias. Me beija.

Disponivel em: <http://cazzoradiotube.blogspot.com.br/2010/07/lar-desfeito-luis-fernando-

verissimo.html>. Acesso em: 09 mar. 2018.

> 92 atividade:

Esta atividade consistird na revisdo, por meio de exercicio, dos contetidos linguisticos
trabalhados na sexta atividade, isto &, adjetivos (e locugbes adjetivas) e concordancia nominal,
enfatizando a fungao daqueles na construgao do texto.

Atividade

Chegou o momento de revisarmos conteudos trabalhados em aulas anteriores para
que possamos treinar o que estamos estudando. E importante que vocé responda

atentamente as questées que seguem.

Primeiro, preciso que vocé leia silenciosamente a crénica abaixo:
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Retrato de velho

Carlos Drummond de Andrade

Tem horror a crianga. Solenemente, faz queixa do bisneto, que lhe sumiu com a
palha de cigarro, para vingar-se de seus ralhos intempestivos. Menino é bicho ruim,

comenta. Ao chegar o avd, era terno e até meloso, mas a idade o torna coriaceo.

No trocar de roupa, atira no chao as peg¢as usadas. Alguém as recolhe a cesta, para
lavar. Ele suspeita que pretendem subtrai-las, vai a cesta, vasculha, retira o que é seu, lava-
0, passa-o. Mal, naturalmente.

— Da proxima vez que ele vier, diz a nora, terei de fechar o registro, para evitar que

ele desperdice agua.

Espanta-se com os direitos concedidos as empregadas. Onde ja se viu? Isso aqui é
0 paraiso das criadas. A patroa acorda cedo para despertar a cozinheira. Ele se levanta mais

cedo ainda, e vai acordar a dona de casa:
— Acorda, sua mandriona, o dia ja clareou!

As empregadas reagem contra a tirania, despedem-se. E sem empregadas, sua

presenca ainda é mais terrivel.

As netas adolescentes recebem amigos. Um deles, o pintor, foi acometido de mal
subito e teve de deitar-se na cama de uma das garotas. Indignacdo: Que pouca-vergonha é
essa? Esse bandalho ai conspurcando o leito de uma virgem? Ou quem sabe se nem é mais

virgem?
— Vov6, o senhor é um monstro!
E é um custo impedir que ele escaramuce o doente para fora de casa.

— A senhora deixa suas filhas irem ao baile sozinhas com rapazes? Diga, a senhora

deixa?
— N&o véao sozinhas, vao com os rapazes.

— Pior ainda! Muito pior! A obrigagdo dos pais € acompanhar as filhas a tudo quanto

¢ festa.
— Papai, a gente nem pode entrar |4 com as meninas. E coisa de brotos.
- E, ndo é? Pois me da depressa o chapéu para eu ir 14 dizer poucas e boas!

Nao se sabe o que fazer dele. Que fim se pode dar a velhos implicantes? O jeito é

guarda-lo por trés meses e deixa-lo ir para outra casa, brigado. Mais trés meses, e nova
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mudanca, nas mesmas condi¢cdes. O velho é duro:
— Vocés me deixam esbodegado, vocés sdo insuportaveis! — queixa-se ao sair.
Mas volta.
— Descobri que paciéncia € uma forma de amor — diz-me uma das filhas, sorrindo.

Disponivel em: <http:/eliasnascimento.blogspot.com.br/2010/02/retrato-de-velho.html>.
Acesso em: 10 mar. 2018.

A partir do titulo Retrato de velho, explique a proposta do cronista com este texto.

Ainda diante do titulo da croénica, qual a fungédo da locugao adjetiva de velho? Por qué?
O pai/avé/sogro da narrativa, personagem principal na cronica, tem seu “retrato”
construido durante o texto. Observe os adjetivos e as locugbes adjetivas utilizadas para
dar predicado a personagem e responda atentamente:

f) E dito na narrativa que o pai/avd/sogro possuia uma personalidade que foi se
modificando com a idade. Quais os adjetivos utilizados pelo narrador para a predicagao
da personagem antes e quais os adjetivos utilizados para a predicagdo depois da
mudanca?

g) Como esses adjetivos, destacados na questdo anterior, ajudam-nos a imaginar a
personalidade do pai/avd/sogro?

h) As demais personagens (a nora, a neta, a filha) da crénica também utilizam adjetivos em
suas falas para indicar a personalidade do pai/avé/sogro. Quais sao esses adjetivos?

i) Como esses adjetivos, destacados na questdo anterior, ajudam-nos a imaginar a
personalidade do pai/av/sogro?

i) O pai/avd/sogro também utiliza alguns adjetivos em suas falas como mandriona e
abodegado que, de algum modo, nos diz algo sobre sua personalidade. Interprete o uso
desses adjetivos e explique como eles auxiliam-nos na construcao da personalidade da
personagem.

10. Volte ao texto, nas falas que o pai/avé/sogro utiliza os adjetivos mandriona (5° paragrafo)
e abodegado (16° paragrafo), observe o contexto de uso e diga quais os respectivos
significados nesses adjetivos. Justifique.

11. Através dos adjetivos e locugdes adjetivas utilizados, das falas das personagens e de
toda a narrativa, além da constru¢do de um senhor ranzinza, ha algum conflito cultural,
social? Se sim, qual?

12. Justifique a resposta da questao anterior (questao 5).

13. Observe a fala do pai/avé/sogro: “A senhora deixa suas filhas irem ao baile sozinhas

com rapazes?”. Explique o porqué do adjetivo sozinhas esta no feminino e plural.

Ao término da resolugdo do exercicio por parte dos alunos, faz-se necessario a

realizagdo da correcdo. O momento serd propicio para retirar duvidas sobre o conteudo
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trabalhado bem como destacar a maneira como se produz uma resposta completa, auxiliando

os alunos nessa escrita.
> 102 atividade:

Para encerrar o ciclo de ensino-aprendizagem a partir do género textual cronica e de
elementos constitutivos e linguisticos ligados a ele, a Ultima atividade da sequéncia consistira
numa prova individual e escrita. O intuito da atividade sera diagnéstico, ou seja, avaliar o
avango dos alunos diante dos conteludos que foram ministrados durante as aulas desta

sequéncia, bem como destacar aspectos que ainda necessitam de intervencao.

Ola amigo(a),

Chegamos a nossa ultima atividade de todo esse tempo juntos. Antes de mais nada,
gostaria de te dizer que foi um grande prazer estar com essa turma. Aprendi muito com vocé
e com todos o0s seus colegas, e saio daqui muito melhor e mais preparado. Saio também
com uma certeza bem viva em mim: como é magico esse mundo do aprender e do ensinar.
Por mais que, como diria Drummond, no meio do caminho haja pedras, utilize-as para
construir tua escada e subir mais alto que puder. Muito obrigado por ter me permitido te
conhecer um pouquinho nesse tempo, para tornar-te parte fundamental de minha trajetdria.
Essa dltima atividade sera apenas para vermos o quanto aprendemos coisas legais sobre
nossa lingua. Tenho certeza que vocé esta mais que preparado para responder todas as
questbes. Por isso, responda tudo com muita atengao e arrase!

Abracos,

Colaborador 11.

Atividade Diagnodstica de Lingua Portuguesa
Primeiro, preciso que vocé leia silenciosamente e com muita atengdo a crénica abaixo:

A ultima cronica

Fernando Sabino

A caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar um café junto ao
balcdo. Na realidade estou adiando o momento de escrever. A perspectiva me assusta.
Gostaria de estar inspirado, de coroar com éxito mais um ano nesta busca do pitoresco ou
do irrisério no cotidiano de cada um. Eu pretendia apenas recolher da vida diaria algo de seu
disperso contetido humano, fruto da convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida. Visava
ao circunstancial, ao episodico. Nesta persegui¢do do acidental, quer num flagrante de
esquina, quer nas palavras de uma crianga ou num acidente doméstico, torno-me simples
espectador e perco a nogao do essencial. Sem mais nada para contar, curvo a cabeca e
tomo meu café, enquanto o verso do poeta se repete na lembranga: “assim eu quereria o

meu Ultimo poema”. Nao sou poeta e estou sem assunto. Lango entdo um ultimo olhar fora
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de mim, onde vivem 0s assuntos que merecem uma cronica.

Ao fundo do botequim um casal de pretos acaba de sentar-se, numa das ultimas
mesas de marmore ao longo da parede de espelhos. A compostura da humildade, na
contencdo de gestos e palavras, deixa-se acrescentar pela presenga de uma negrinha de
seus trés anos, lago na cabeca, toda arrumadinha no vestido pobre, que se instalou também
a mesa: mal ousa balancar as perninhas curtas ou correr os olhos grandes de curiosidade ao
redor. Trés seres esquivos que compdéem em torno a mesa a instituicdo tradicional da
familia, célula da sociedade. Vejo, porém, que se preparam para algo mais que matar a

fome.

Passo a observa-los. O pai, depois de contar o dinheiro que discretamente retirou do
bolso, aborda o garcom, inclinando-se para tras na cadeira, e aponta no balcdo um pedaco
de bolo sob a redoma. A mae limita-se a ficar olhando imével, vagamente ansiosa, como se
aguardasse a aprovagao do garcom. Este ouve, concentrado, o pedido do homem e depois
se afasta para atendé-lo. A mulher suspira, olhando para os lados, a reassegurar-se da

naturalidade de sua presenca ali. A meu lado o gargom encaminha a ordem do fregués.

O homem atras do balcdo apanha a porcao do bolo com a méo, larga-o no pratinho
— um bolo simples, amarelo-escuro, apenas uma pequena fatia triangular. A negrinha,
contida na sua expectativa, olha a garrafa de Coca-Cola e o pratinho que o garcom deixou a
sua frente. Por que ndo comega a comer? Vejo que os trés, pai, mae e filha, obedecem em
torno a mesa um discreto ritual. A mae remexe na bolsa de plastico preto e brilhante, retira
qualquer coisa. O pai se mune de uma caixa de fésforos, e espera. A filha aguarda também,

atenta como um animalzinho. Ninguém mais os observa além de mim.

Sao trés velinhas brancas, minlsculas, que a mae espeta caprichosamente na fatia
do bolo. E enquanto ela serve a Coca-Cola, o pai risca o fésforo e acende as velas. Como a
um gesto ensaiado, a menininha repousa o queixo no marmore e sopra com forga, apagando
as chamas. Imediatamente pde-se a bater palmas, muito compenetrada, cantando num
balbucio, a que os pais se juntam, discretos: “Parabéns pra vocé, parabéns pra vocé...”
Depois a mée recolhe as velas, torna a guarda-las na bolsa. A negrinha agarra finalmente o
bolo com as duas maos sb6fregas e pde-se a comé-lo. A mulher esta olhando para ela com
ternura — ajeita-lhe a fitinha no cabelo crespo, limpa o farelo de bolo que Ihe cai ao colo. O
pai corre os olhos pelo botequim, satisfeito, como a se convencer intimamente do sucesso
da celebragdo. Da comigo de subito, a observa-lo, nossos olhos se encontram, ele se
perturba, constrangido — vacila, ameaga abaixar a cabeg¢a, mas acaba sustentando o olhar e

enfim se abre num sorriso.
Assim eu quereria minha ultima crénica: que fosse pura como esse sorriso.

Disponivel em: <http:/contobrasileiro.com.br/a-ultima-cronica-fernando-sabino/>. Acesso
em: 11 mar. 2018.
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Espero que tenha gostado da leitura!l A partir de agora, vocé respondera a algumas
perguntas sobre a crbnica. Para que vocé esteja mais preparado para responder

adequadamente as questoes, é recomendavel que vocé releia o texto.

11. Ja primeiro paragrafo do texto, encontramos a voz do narrador na cronica. Que tipo de
narrador € esse? Justifique sua resposta.

12. Esta cronica, em alguns momentos, tem a funcdo metalinguistica (explicar a lingua pela
propria lingua) de levantar assuntos que seriam propicios para escrever uma cronica.
Quais sao esses assuntos? Se necessario, traga trechos do texto.

13. No segundo pardgrafo da crénica, o narrador utiliza os termos casal de pretos e
negrinha para se referir aos pais e a filhinha, respectivamente, que chegam ao botequim.
No contexto em que esta sendo utilizado, esses termos tém teor preconceituoso por
parte do narrador? Por qué?

14. Observe o trecho: “A mae limita-se a ficar olhando imével, vagamente ansiosa, como se
aguardasse a aprovagao do garcom. [...] A mulher suspira, olhando para os lados, a
reassegurar-se da naturalidade de sua presenca ali.”. Quais sentimentos essa mae
demonstra? Justifique sua resposta.

15. Narrando o fato que levou o casal e a filha para o botequim, o narrador descreve-o como
um “discreto ritual”. Que sentido(s) o adjetivo discreto atribui ao texto?

16. Como o garcom se comporta diante da familia: recebe-a bem ou de forma indiferente?
Traga trechos do texto que justifiquem sua resposta.

17. Para vocé, que motivo leva a familia a ter tanta discricao dentro do botequim?

18. Com base no trecho “mas acaba sustentando o olhar e enfim se abre num sorriso”,
levante uma hipétese para o fato de, apds constrangimento, o pai sustentar o olhar e
sorrir para o narrador que o0 observava.

19. Mesmo discreta, podemos destacar sentimentos nobres nessa familia. Explique quais
s80 esses sentimentos.

20. Sobre a estrutura na qual o enredo foi construido, responda:

e) Qual a situagao que da inicio ao desenrolar dos acontecimentos narrados?

f) Qual a complicagao da narrativa?

g) Qual o climax nessa narrativa?

h) Qual o desfecho da narrativa?

Obrigado pelas respostas! Esta atividade ndo busca apenas atribuir uma nota a
vocé, mas observar no que estamos bom e no que ainda precisamos melhorar. Lembre-se

sempre: 0 conhecimento ndo pode ser simplesmente medido por uma nota!
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Anexo E- Relato Reflexivo

Durante o processo de formagao em licenciatura, grandes discussdes giram em torno
da questdo de como articular a teoria aprendida/refletida na universidade os conhecimentos
praticos sobre o fazer docente e a propria pratica docente. Em meio a isso, o estagio
supervisionado se configura como um importante momento para o aluno de graduagéo
conviver (com) e praticar as agcdes que fardo parte de seu futuro profissional.

De acordo com Lima (2008), o estéagio/pratica de ensino se faz como uma espécie de
“ritual de passagem”, compreendendo que somente o exercicio do magistério possibilita, de
maneira sempre renovada, a aprendizagem completa da profissdo docente. Para a autora, este
componente curricular “é¢ o Iécus da sistematizacdo da pesquisa sobre a pratica, no papel de
realizar a sintese e a reflexdo das vivéncias efetivadas” (LIMA, 2008, p.198), sendo espago
para inicio da construgdo de uma identidade profissional.

Na graduagdo em Letras — Lingua Portuguesa, da Unidade Académica de Letras
(UAL), vinculada ao Centro de Humanidades (CH) da Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG), esse convivio com a pratica docente', que durante o curso correspondera a
420 horas (equivalente a 28 créditos), € iniciado no 5° periodo com o primeiro estagio de
Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental Il (120 horas; 08 créditos).

Para suscitar as reflexdes deste relato, serdo consideradas as vivéncias de nosso
estagio, o que engloba o planejamento e a execucdo das atividades burocraticas e praticas,
realizado no periodo 2018.1 em uma turma de 9° ano de uma escola publica estadual de
Campina Grande-PB, com orientactes da Profa. XXXXXX, que serdo detalhados nas préximas
secoes.

Os desafios do estagio e o contato com a escola

O trabalho de planejamento, negociacdo com as escolas
recebedoras, desenvolvimento e avaliacdo de atividades,
concentrados no periodo letivo de um semestre, muitas vezes
dificulta a visdo do todo. Dessa forma, pode ficar despercebida uma
questdo fundamental, que estda na base de muitos dos nossos
descontentamentos e conflitos no decorrer do Estagio que é o
movimento de aproximacgao de duas instituicdes de ensino, cada uma
trazendo valores, objetivos imediatos, cultura e relagdes de poder
diferentes, com o objetivo de realizarem um trabalho comum: a
formagao de professores. No meio destes dois campos de forga esta
o estagiario, preocupado em cumprir 0s requisitos académicos
propostos pelo professor — orientador da disciplina e transitar de
maneira satisfatéria pela escola na busca de aprendizagens sobre a
profissdo (LIMA, 2008, p. 198).

As palavras de Lima (2008), acima citadas, resumem de maneira bastante explicita os

grandes problemas enfrentados pelos licenciandos na realizacdo do estagio. As diferengas de

" Anteriormente, as disciplinas Paradigmas de ensino e Planejamento e avaliacdo possibilitam,
respectivamente, 15 horas de observag@o e 30 horas de observagdo e de elaboracdo de plano de ensino e
sequéncia didatica.
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objetivos e valores entre universidade e escola muitas vezes dificulta a entrada do estagiario no
campo docente e o coloca em uma situagdo em que precisa lidar (com), resolver (0s) e refletir
(sobre) diversos fatores a fim de cumprir tal componente curricular.

Tudo se inicia com o aceite da escola e do professor da educagéo basica em receber o
estagiario em sua sala de aula. Neste ponto, necessariamente, ndo tivemos grandes
problemas, visto o ja conhecimento e contato com a professora-supervisora, oriundos também
de observagdes da pratica docente em outros componentes curriculares do curso. Entretanto,
acabamos encontrando entraves para 0 comego das atividades, ora proveniente de questdes
pessoais dos envolvidos, ora por repentinas mudancgas de horario da instituicao de ensino.

A escola em questao, pertencente a rede publica estadual da Paraiba e localizada no
municipio de Campina Grande-PB, passava por uma transi¢cao para o Programa de Educagao
Integral (Medida Proviséria n® 267 de 07 de fevereiro de 2018), tornando-se Escola Cidada
Integral. O objetivo primordial do programa é “planejar e executar um conjunto de acdes
inovadoras em contetdo, método e gestdo, direcionadas a melhoria da oferta e qualidade do
ensino” (PARAIBA, p.1).

Em virtude da adaptacdo ao regime integral e a (re)constituicio da equipe
administrativa e pedagogica da escola, foram necessérias algumas mudangas de horario (pelo
menos 4 mudangas desde o primeiro contato com a professora-supervisora) que coincidiram
com a realizacdo deste estadgio. A nossa prépria adaptagdo ao periodo integral, em
concomitancia com as outras atividades e disciplinas universitérias, também podem, e devem,
ser vistas como obstaculos enfrentados.

De todo modo, conseguimos nos adaptar e transcorrer para o estagio em uma turma de
92 ano do Ensino Fundamental Il. A turma era constituida por 41 alunos, niumero possivelmente
ocasionado pela diminuicdo na oferta de turmas depois da adesdo da escola ao Programa
Educacgéo Integral. Dados os fatos durante a negociagdo com a escola e conhecimento da
turma, passemos ao planejamento, o qual, diante das mudangas de horario, foi (re)planejado
varias vezes.

O momento de planejar

Partimos da concepc¢éo de que planejar “é a atividade intencional pela qual se projetam
fins e se estabelecem meios para atingi-los” (LUCKESI, 2011b, p.124) e que, por tal, € uma
decisdo a ser tomada conjuntamente. Para o processo de ensino-aprendizagem, precisamos
estar atentos para a compreensdo de que “o planejamento é um processo evolutivo, que se
desenvolve numa sequéncia dindmica e progressiva” (MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2014,
p.70).

Nesse sentido, Menegolla e Sant'’Anna (2014) indicam uma ordem de agdes
necessarias a elaboragdo de um plano que vise, de forma sistematica, propiciar fins positivos
para o &mbito educacional, a saber:

- conhecimento e andlise da realidade do aluno, do professor, da
escola e da comunidade;
- definigdo dos objetivos dos alunos e dos professores em relagéo a
disciplina;
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- delimitagdo dos conteludos mais significativos para atingir os
objetivos;

- escolha dos melhores procedimentos e técnicas de ensino;

- selecdo dos possiveis e melhores recursos humanos e materiais;

- estabelecimento dos melhores processos de avaliagdo, assim como
as melhores técnicas e instrumentos. (MENEGOLLA; SANT'ANNA,
2014, p.70).

Para esses autores, a primeira acdo do ato de planejar deve ser a sondagem, o
conhecimento da realidade na situagdo em que se deseja atuar para ser possivel “pensar e
preparar uma acgao consciente, realista, organizada e apropriada para aquela situacao
determinada.” (Idem, p.72). E o momento de buscar dados diagnésticos do meio para que a
acao pretendida tenha significacdo real e é também espaco para escutar desejos e opinides,
de modo a focalizar “a partir e para o aluno, tendo em vista o que ele espera ser e o0 que ele
podera ser” (Idem, p.73). Certamente, é uma etapa decisiva para o sucesso do planejamento.

Conhecida a realidade, é chegado o momento de definir quais objetivos serdo postos
para a agao, compreendendo que “[...] os objetivos fundamentais dos conteldos surgirdo da
realidade, das necessidades e dos interesses dos alunos (ldem, p.74). Desse modo, busca-se
delimitar o que se quer alcancgar para com as atividades que serdo desenvolvidas. Para que
esses objetivos sejam alcangados, deve haver a utilizagdo de conteudos, os quais devem ser
selecionados e entendidos como os meios para atingir os fins. Por isso, necessitam ser
significativos; adequados as necessidades sociais e culturais; atenderem aos interesses dos
alunos; serem vdlidos para o ensino; serem Uteis para a vivéncia do aluno; possam ser
reelaborados; e serem flexiveis (MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2014, p.86-88).

Em seguida, é preciso selecionar os procedimentos para a realizacdo dos objetivos
propostos. Nesse sentido, “tratam-se de atividades, procedimentos, métodos, técnicas e
modalidades de ensino, selecionados com o propédsito de facilitar a aprendizagem.” (Idem,
p.88). Em paralelo, € a vez da selecdo e organizacdo dos recursos didaticos, a qual
compreende “o conjunto de meios materiais e humanos que auxiliam o professor e o aluno na
interagao do processo ensino-aprendizagem.” (Idem, p.90).

Por fim, o processo de avaliagdo precisa ser definido. E importante destacar que esta
acepcao de avaliacdo nao objetiva apenas a atribuicdo de notas através de provas ou testes,
mas deve ser vista pelo professor como “meio de diagnosticar a realidade dos seus alunos, a
fim de poder realizar uma agédo pedagdgica a partir da realidade e das necessidades dos seus
alunos” (ldem, p.93), sendo também importante para o aluno, pois “através dela ele pode
conhecer a sua situagéo” (Idem).

Contribuindo para o entendimento sobre avaliagdo, Luckesi (2011a) esclarece que,
nesta, “o foco do avaliador é o presente, na perspectiva de construgao do futuro” (LUCKESI,
2011a, p.183), ao passo que, diagnosticado o problema, subsidia ultrapassa-lo, observando “o
processo de construgdo de um resultado” (Idem, p.188). Além disso, a avaliagdo, segundo o
autor, prioriza uma condi¢do dialégica, marcada pela negociacdo e pela construgdo, de
educandos e educadores, dos melhores resultados da a¢do pedagogica.

Considerando esses estudos, ja na disciplina Planejamento e Avaliagdo, anterior ao

Estagio, iniciamos o preparo para a realizagao deste componente curricular. Naquela ocasido,
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nos foi solicitada a elaboracao e aplicagdo de uma atividade diagnéstica, em concordéncia com
a concepgado de sondagem de Menegolla e Sant’‘Anna (2014) e de avaliagdo de Luckesi
(2011a), com o objetivo de observar a competéncia leitora de uma turma da educacao basica
e, posteriormente a reflexdo dos resultados, elaborar um plano de ensino e uma sequéncia
didatica focalizando as principais dificuldades dos alunos detectadas.

Para tanto, optamos por trabalhar com o género textual crénica narrativa, que, nas
palavras de Candido (1992, p.14), “esta sempre ajudando a estabelecer ou reestabelecer a
dimenséao das coisas e das pessoas”, de modo a constituir-se como “amiga da verdade e da
poesia nas suas formas mais diretas e também nas suas formas mais fantasticas” (Idem).

Reportando a origem do género, em que o suporte de circulagdo eram os jornais
impressos, Jorge de S& (1987) destaca que o numero restrito de laudas para a escrita da
cronica fazia com que o redator tivesse que “explorar da maneira mais econémica possivel o
pequeno espago de que dispde” (SA, 1987, p.8), sendo dai “que nasce sua riqueza estrutural’
(Idem). Na simplicidade e na pretensdo de ndo durar muito, este género textual consegue
tornar-se intimo com relacdo a vida, de modo a deixar de lado qualquer seriedade nos
problemas. Com isso, se propde a ser um texto curto, leve e que, geralmente, aborda temas do
cotidiano.

Voltando a atividade, esta foi realizada na mesma escola do estagio, que, na ocasiao,
ainda nao era Escola Cidada Integral, com uma turma do 8° ano, j4 que a aplicagao foi
realizada no fim de 2017. Com as respostas dos alunos, buscamos refletir sobre as
dificuldades encontradas e tracamos um plano de ensino, cujo principal objetivo era ampliar as
capacidades de leitura dos alunos a partir do género crénica, e uma sequéncia didatica,
materiais estes (re)visados e aplicados na realizacdo do estagio supervisionado, considerando
a permanéncia de parte da turma no 92 ano e apds realizagdo de nova atividade diagndstica
para observagao e implementacao de outros pontos.

A sequéncia didatica, segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.97 apud COSTA-
HUBES; SIMIONI, 2014, p.24), é “um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”, colaborando para a
apropriagdo de um género textual pelo aluno. Esses autores explicitam um esquema de
sequéncia, visando principalmente a producdo escrita e/ou oral do género em estudo, que se
compde em apresentagdo da situagdo, produgdo inicial, médulos de atividades e producédo
final. Tal organizacao vislumbra a realidade educacional suica, em que a producao de textos se
da em uma disciplina exclusiva.

Atentando para a realidade brasileira, onde a disciplina Lingua Portuguesa retne os
eixos de oralidade, leitura, producao de textos e andlise linguistica, Costa-Hibes (2008, apud
COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014, p.26) adapta o modelo de SD do grupo de Genebra,
acrescentando um médulo de reconhecimento do género antes da produgéo inicial e um de

circulagédo do género apos a producéo final, ficando organizado da seguinte forma:
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Figura 6 - Esquema da sequéncia didatica adaptada por Costa-Hubes

MODULS DE MODULD OE
RECONHECIMENTS ATIVIDADE/EXERCICID
- " 'l r : b
APRESEMNTACAD | Y | PRODUGAD| | PRODUCAD  [CIRCULAGAC
DASITUACAODE( | 1 | gl (12 ] N FINAL 0O GENERD
COMUNICAGAD | ! ! AN y =

Pasquisa | |
Laitura
Andlisa Linguistica

Fonte: Swiderski e Costa-Hiibes (2009 apud COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014, p.26).

Merece destacar que o modulo de reconhecimento visa garantir o conhecimento do
aluno sobre o género, por meio da “leitura de textos disponiveis socialmente, os quais ja
circulam em diferentes esferas e suportes, constatando sua funcionalidade” (COSTA-HUBES;
SIMIONI, 2014, p.29). Compreendendo a leitura enquanto interagdo entre autor-texto-leitor
(KOCH; ELIAS, 2006), as atividades de interpretacdo realizadas nesse moédulo devem, de
acordo com Costa-Hibes (2014), ser feitas por meio de questbes que exigem multiplas
capacidades do aluno e o coloque “enquanto construtor de sentido” (KOCH; ELIAS, 2006, p.13)
do texto.

Além disso, prevé o trabalho com a analise linguistica, o que “implica em um
aprofundamento reflexivo com relagdo ao modo de organizagao dos textos, sejam eles orais ou
escritos” (COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014, p.31). O que se pretende, portanto, é levar o aluno
a reconhecer os efeitos de sentido dos usos linguisticos no texto, corroborando com o
entendimento de que “os enunciados sdo marcados pelo estilo de seu(s) produtor(es) em
fungéo do(s) interlocutor(es)” (Idem, p.32).

Nosso trabalho com o género textual crénica vislumbrou especialmente este modulo de
reconhecimento proposto por Costa-HlUbes (2014), a fim de cumprir os objetivos geral e
especificos do plano de ensino desta acado docente. Para tanto, planejamos a realizagao de

treze atividades, que serdo resumidamente dispostas no quadro abaixo.

Quadro 1 — Aspectos metodoldgicos e objetivos das atividades do estagio
Aspectos metodologicos Duracéao Objetivos

Avaliar os conhecimentos dos alunos na leitura do
género textual crénica, bem como sobre a funcao

Atividade diagnostica com dos adjetivos no sentido do texto. Observar
0 género textual cronica. aspectos a serem intervencionados.
(ver PDF 01) 2 aulas

Apresentar o professor estagiario, acolher e
conhecer os alunos. Além disso, possibilitar a

Aula de apresentagao do interacdo entre a turma e o estagiario e observar, a
estagiario: Resposta a partir das respostas a carta, quem sdo, o que
carta. 2 aulas

querem e o que sentem esses alunos.

Conscientizar sobre e estabelecer direitos e
deveres de alunos e de professor estagiario para o

Trilha dos direitos e Taula  pom andamento das aulas no estagio.
deveres em sala de aula.
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Correcao coletiva da 2 aulas

Atividade Diagndstica.

Leitura compartilhada de 2 aulas
cronica e resolugao coletiva

de interpretagao.

Aula expositivo-dialogada
sobre elementos da
narrativa, a partir de
crbnica e de material
.. s 3 aulas
tedrico-didatico.

(ver PDF 02)

Din&mica dos emojis e

leitura compartilhada.
2 aulas

Leitura compartilhada de

cronica, via texto e curta-

metragem, com atividade
de andlise e de escrita.

4 aulas

(ver PDFs 03 e 04)

Aula expositiva-dialogada
sobre uso de adjetivos e
concordancia nominal no
texto, por meio de atividade
de completar lacunas de
crénica com adjetivos. (ver
PDF 05)

3 aulas

Leitura compartilhada e
atividade de compreenséo

de cronica. 2 aulas

(ver PDF 06)
Atividade diagnéstica final.

(ver PDF 07)
2 aulas

Avaliar os conhecimentos dos alunos na leitura do
género textual crbnica, bem como sobre a fungao
dos adjetivos no sentido do texto. Observar
aspectos a serem intervencionados.

Compartilhar sentidos e sensagdes extraidos a
partir da leitura, além de desenvolver estratégias
de leitura e observar alguns aspectos
caracteristicos do género.

Aprofundar o conhecimento dos alunos sobre e
identificar, no texto, os elementos da narrativa,
bem como desenvolver a percepcdo dos
movimentos e analisar as contribuicdes dos
elementos na construcdo da narrativa.

Fortalecer dimensGes pessoais, além de
compartilhar sentidos e sensagdes extraidos a
partir da leitura e desenvolver estratégias de
leitura, informar sobre a existéncia e diferencar a
crbnica argumentativa.

Compartilhar sentidos e sensagdes extraidos a
partir da leitura textual e visual, desenvolver
estratégias de leitura, além de observar diferengas
de percepcao entre a leitura via texto e via curta-
metragem. Desenvolver estratégias de escrita,
bem como proporcionar momentos de aplicagdo da
criatividade escritora.

Aprofundar o conhecimento e desenvolver a
percepcdo dos efeitos de sentidos no uso de
adjetivos e locugbes adjetivas, bem como observar
e analisar a concordancia nominal entre os termos
da oracao.

Compartilhar sentidos e sensagbes extraidos da
leitura da crénica. Observar e analisar o uso de
adjetivos e locugbes adjetivas, bem como seus
efeitos de sentidos no texto, e a concordancia
nominal entre os termos da oracéo.

Avaliar 0 avango dos alunos a partir dos contelddos
estudados.
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Questionario de avaliagao
do estagio e cruzadinha

sobre caracteristicas da Avaliar o periodo de estagio e o conhecimento dos

crénica e elementos da alunos acerca das caracteristicas do género e dos
narrativa. Taula  glementos da narrativa.

Despedida dos alunos. 2 aulas  Avaliar o periodo de estagio.

Fonte: Produzido pelo autor.

Ambas as atividades diagnosticas iniciais realizadas, considerando também a realizada
durante a disciplina Planejamento e Avaliagdo, como ja mencionada, demonstraram algumas
dificuldades dos alunos em utilizar algumas estratégias — principalmente inferéncia — para
realizacédo da leitura do género crbnica e, certamente, de outros géneros textuais. Além disso,
foi possivel notar que alguns alunos ndo conseguiram compreender os efeitos de sentidos
incumbidos em determinadas palavras — por exemplo, a utilizacdo de adjetivos na
caracterizagao de personagens e/ou de espacos.

Diante de tal resultado, as atividades planejadas, e descritas no quadro 1, pretendiam
levar os alunos a: a) (re)conhecer o género textual crénica; b) utilizar as estratégias de leitura
para com o género; c) identificar os elementos da narrativa; e d) analisar os efeitos de sentido
do adjetivo na construcdo do texto. Isto posto, fica claro nossa intencdo enfocada na ampliacao
€ emancipacao da leitura.

De acordo com Rojo (2009), até a segunda metade do século XX, a leitura era vista
meramente como decodificacdo, ou seja, ao ponto que se conhece o alfabeto, transformar
grafemas (escrito) em fonemas (fala). Essa condicao, contudo, é apenas entrada de acesso a
leitura, o que ndo esgota em absoluto as capacidades relacionadas no ato de ler.

Ao longo desses mais de cinquenta anos, o desenvolvimento das pesquisas, segundo
a autora, mostrou que a leitura é também um ato cognitivo, de compreensao, “que envolve
conhecimento de mundo, conhecimento de praticas sociais e conhecimentos linguisticos, muito
além dos fonemas e grafemas” (ROJO, 2009, p. 77). O texto passa a ser compreendido a partir
daquilo posto, ou pressuposto, além da interacdo entre leitor e autor. Este deixa pistas para
que aquele alcance a significacdo desejada.

Nesse sentido, estratégias de compreensao (ROJO, 2009) precisam ser desenvolvidas
no dmbito escolar para que os alunos consigam realizar uma leitura eficiente, compreendendo-
a enquanto interacdo autor-texto-leitor. Em nosso estagio, buscamos desenvolver,
principalmente, a formulagdo de hipéteses, a ativacdo de conhecimento de mundo, a
localizacdo de informagbes explicitas e implicitas, a comparacdo de informagdes e as
inferéncias.

Especificando o trabalho com a sequéncia textual predominante do género, é
importante destacar que a estrutura narrativa se desenvolve por meio de alguns elementos, a
saber: enredo (situacdo inicial; complicacdo ou conflito gerador; climax e desfecho),
personagens, narrador, espaco e tempo (ABDALA JUNIOR, 1995; GANCHO, 2002; JUNIOR,
2009). Por tal, todos esses elementos se transformaram em conteddos, para que os alunos

pudessem compreender a organizacao textual da crénica.
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Por ultimo, a analise sobre os efeitos de sentido do adjetivo na constru¢éo da crénica
compactua com a nogéo de que estudar gramatica “[...] € conduzir o aluno a reflexdo de como
usar a lingua — as escolhas e arranjos linguisticos — para obter os resultados de sentido
desejados naquela determinada condigdo de produgéo” (PERFEITO; COSTA-HUBES, 2005,
p.93 apud COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014, p.32). Em consonancia com o estudo dos efeitos
de sentido, possibilita também observar a concordancia desta classe de palavras com os
demais termos da oracdo, numa perspectiva de andlise linguistica.

Feitas todas essas consideracdes acerca de como se organizou o planejamento das
atividades no processo de ensino-aprendizagem decorrente do estagio, justificando as suas
devidas escolhas, partiremos para reflexdes sobre o estar em sala de aula e o praticar as
acdes pensadas.

Reflexdes sobre a pratica docente

A expectativa de todo primeiro ato é de medo, inseguranga, receio de
nao agradar. Talvez até termine o espetaculo do ensinar-e-aprender
nédo agradando a alguns, mas ha pelo menos uma convicgdo de que
0 que podia ser feito assim o foi com toda a dedicagdo possivel. A
perfeicao € algo quase intangivel, e aqui certamente ndo a toquei. De
todo modo, uma coisa fica: o primeiro, tal qual o beijo, foi
inesquecivel. (COSTA FILHO, [manuscrito]).

O trecho que inicia esta secao foi retirado de uma crénica, por nés escrita, como forma
de agradecimento e despedida para os 41 alunos que, durante as 28 horas/aulas que
compuseram a pratica deste estagio, nos permitiu adentrar nesse meio. Ele, certamente,
descreve muito bem o que foi sentido durante esse tempo. O medo de errar, de ndo agradar,
de fato perduraram por esses dias, assim como a vontade de realizar tudo com o0 maximo de
dedicacao possivel. Por isso, se torna inesquecivel em nossa formagao docente. Assim,
tentaremos refletir sobre os acontecimentos transcorridos nesse periodo.

Apéds a diagnéstica inicial, que sé ocorreu como primeira atividade, antes mesmo de
uma apresentacao do estagio aos alunos, devido a necessidade de adaptacao, as pressas, a
uma questdo pessoal dos envolvidos, realizamos as devidas apresentacoes, através também
de uma carta, a qual foi solicitado ao aluno que a respondesse. Essa atividade, que talvez
tradicionalmente possa ser vista como inutil, nos foi de uma riqueza de sentidos, de
conhecimento daquele lugar, daqueles alunos.

A partir dela, obtivemos depoimentos como: “Bom eu sou bem calmo eu como me
sento aqui atras as vezes as reclamagdes vem pra mim e também eu falo muito baixo as vezes
eu participo mas os professores ndo escutam”, que nos revelou muito mais que uma descrigéo
de um dos alunos, mas um pedido por atencao, de querer participar e, principalmente, querer
ser ouvido. De poder sentar em qualquer parte da sala de aula e ser respeitado.

Também pudemos ler e pensar sobre depoimentos como este: “[...] ndo gosto muito de
escrever, bom, eu tenho uma grande imaginagao, mas quando chega no final do texto eu fico
com preguiga, e o texto fica uma merda né?”, que néo representa um aluno que nao gosta de
escrever, mas, sim, que precisa de um pouco de incentivo, que seus textos ndo sejam
corrigidos visando somente uma norma-culta, que sua criatividade seja estimulada.
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Considerar tais respostas, para nds, compreende observar a sala de aula como um
ambiente socialmente construido por individuos pensantes, que possuem desejos, sao €
querem ser sujeitos participativos na sociedade, e ndao somente como um espago para
transmissao de conhecimentos consagrados pela tradicdo escolar. Obviamente que esses
conhecimentos tém, e precisam ter, sua importancia para o processo de ensino-aprendizagem,
contudo, ndo podemos nos restringir a apenas isso. E preciso possibilitar uma formagdo ampla
e contextualizada, a fim de formar seres humanos emancipados.

Realizar a trilha dos direitos e deveres, por sua vez, além de fugir um pouco do
comodismo da aula classica, possibilitou, novamente, dar voz ao aluno para que ele se coloque
enquanto cidadao e reflita sobre os direitos e os deveres dele e do professor em sala de aula.
De tal atividade resultou o contrato pedagdgico, visando o comprometimento e a colaboracéo
entre aluno e estagiario, de modo que o respeito entre as partes pudesse prevalecer e as aulas
transcorressem da melhor forma possivel.

Evidentemente, em alguns momentos clausulas desse contrato foram desrespeitadas,
talvez em decorréncia até do grande nimero de alunos para uma Unica turma. De todo modo,
consideramos que este instrumento teve o seu valor, principalmente na inclusdo do aluno na
cidadania, em concordancia, inclusive, com a politica que a escola passara a pregar com maior
intensidade.

Vale ressaltar, como destaca Scheibel (2006 apud MAIA, 2009, p.86), que a escola
possui um papel social na “promogao do desenvolvimento do cidadao, no sentido pleno da
palavra”, afinal, a escola precisa “formar cidaddaos conscientes, capazes de compreender e
criticar a realidade, atuando na busca da superacédo das desigualdades e do respeito ao ser
humano” (SCHEIBEL, 2006 apud MAIA, 2009, p.87).

Outra atividade que buscou enxergar o aluno como um individuo com sentimentos,
aflicdes, sonhos, desejos, foi a dindmica dos emojis. Essa dindmica, muito simples, consistiu
em levar uma variedade de emojis da internet impressos, grudados em palitinhos, e solicitar
que cada aluno escolhesse um para representar seu sentimento/humor do dia. Logo apds, foi
pedido para que cada aluno expressasse o motivo que o levara a escolher tal emaoiji.
Objetivava-se, portanto, a escuta do sujeito, a permissdo da dimensdo pessoal em sala de
aula, o conhecer-se e compreender a si mesmo e 0s demais colegas.

Essas acOes se voltaram principalmente do entendimento que o ensino precisar
desenvolver dimensbes social, interpessoal, pessoal e profissional. Assim, muito mais que
habilidades e conhecimentos cientifico-educacionais e profissionais, o professor deve visionar,
em sua pratica docente, a plena democracia em todos os ambitos, a compreensao, tolerancia e
solidariedade em todas as atividades humanas, e a autonomia na tomada de decisdes
reflexivas, que proponham posi¢des informadas, criticas, criativas e solidarias (SOUSA, 2002
apud MAIA, 2009).

Partindo para uma reflexdo dos momentos em que os conteidos conceituais estavam
em foco, enfocamos na atividade de leitura para o género textual que evidenciasse o

compartilhamento e a construgdo de sentidos. Para tanto, seguiamos, na maioria das vezes, a
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ordem associagbes tematicas = leitura silenciosa =» leitura em voz alta = compreensdo
coletiva do texto = atividades escritas individuaris.

Nessa légica, entendemos associacoes tematicas como a ativagdo de conhecimentos
de mundo variados relacionados ao tema do texto, o que sugere o estimulo as atividades
cognitivas de compreensao do aluno. As leituras silenciosa e em voz alta visavam a necessaria
decodificacdo da materialidade linguistica. Os alunos gostavam de eles préprios lerem em voz
alta, sendo esta leitura coletivamente realizada por varios alunos.

A compreensdo coletiva do texto, por sua vez, destacava-se na confirmacdo e/ou
refutacdo de hipdteses inicialmente formuladas, bem como na constru¢do dos sentidos da
leitura, por meio de questionamentos e compartilhamento de visdes variadas sobre o texto. Por
fim, as atividades escritas, tdo necessérias para o processo de ensino-aprendizagem quanto
dindmicas e outras metodologias ativas, eram elaboradas a fim de enfatizar variadas
estratégias de leitura, como também aspectos da estrutura composicional do género, que,
neste caso, se concentravam nos elementos da narrativa, e a analise de elementos
linguisticos.

Em nossa pratica talvez tenha faltado um pouco mais de feedback dessas atividades
em sala de aula, de solicitar leitura de respostas, corrigir no quadro, de modo a fazer com que
o aluno voltasse a atividade e examinasse-a, consertando possiveis equivocos, possibilitando
novas interpretagdes, ja que o exemplo e a repeticdo também séo formas de aprendizagem.

Inclusive, discutindo sobre a inser¢cdo da tecnologia no ambiente escolar, Cortella
(2014) faz importante distingdo entre o que é velho e o que é antigo. Dessa forma, praticas
como a realizacado de exercicios € algo antigo visto seus varios anos de utilizagdo, mas nao é
algo velho, porque funciona, é necessario. O que pode tornar a agdo de usar exercicios
ineficiente é centrar a aula apenas nisso, configurando-se como algo velho, ja que é necessario
gue outros mecanismos componham os instrumentos de ensino-aprendizagem.

De mesma forma ocorre com a aula expositiva: € uma agao antiga, mas nao é velha,
posto que é “possibilidade de eu descrever uma sequéncia conceitual, fazer com que as
pessoas anotem, fagam reflexdo em torno da tematica” (CORTELLA, 2014, p.62). Ja tornar a
aula somente expositiva, sendo “aquela que n&o abra outras portas, utilizando plataformas para
continuar a reflexdao” (Idem, p.62), é velho e, por isso, deve ser evitado.

Portanto, a aula expositiva, com abertura para o dialogo entre estagiario e alunos,
também teve espaco em nossa pratica, principalmente as ocasides em que se fez necessaria
aulas sobre conceitos, como a que tratou dos elementos da narrativa e a da classe dos
adjetivos e concordancia nominal. Esses momentos foram importantes para o andamento do
processo de ensino-aprendizagem, visto a carga teérica que carregavam. Buscavamos,
contudo, sempre munir o aluno com o maior poder de voz possivel, com destaque para sempre
termos distribuido materiais de apoio impressos, a fim que ele pudesse tirar conclusdes
proprias.

Quanto ao uso de tecnologia, alids, por mais benéfico e enriquecedor que pareca,
muitas vezes atrapalha e impossibilita ou dificulta a execucdo do planejamento. Em nosso

estagio, por exemplo, na oportunidade em que a atividade incluia a exibicdo de um curta-
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metragem, necessitando, portanto, de Datashow, caixa de som, etc., a primeira tentativa foi
frustrante, atrapalhando até mesmo a ordem das demais atividades. Em segunda tentativa,
mesmo de forma improvisada, conseguimos realizar parcialmente o que pretendiamos,
realizando as adaptagdes necessarias a realidade do momento.

Diante do exposto até aqui, o qual acreditamos ser suficiente para uma visdo ampla do
que foi realizado em sala de aula durante este estagio, passaremos as reflexdes finais. Estas
concluem, em meio a observagéo de alguns resultados e opinides do alunado, as significancias

do estagio para nossa formacéao docente.

Um olhar final: planejar, praticar e resultar

Chegando ao fim das reflexdes desse estagio, faz-se importante observar quais
resultados foram obtidos com esse processo de ensino-aprendizagem. Mesmo que, enquanto
processo, esta aprendizagem ndo esteja terminada, a agédo possibilitada no estagio possuia
objetivos definidos, foi planejada e praticada, e refletir sobre como o aluno respondeu a essas
atividades é de fundamental importancia na nossa formacao.

Nesse sentido, a avaliacdo formativa, que tem seu espago na escola ja consagrado,
pode e, certamente, deve ser considerada “como um instrumento pelo qual o professor se
orienta para saber até onde atingiu seu objetivo, além de poder sentir como tem estado sua
comunicagao com os alunos” (NOGARO; GRANELLA, 2004, p.19-20). Portanto, compreender
os resultados da atividade diagnéstica final do estagio (figura 2) nos permitira dimensionar
possiveis impactos da acao.

Figura 2 — Resultados da atividade diagnéstica final

DIAGNOSTICA FINAL
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B Respostas consideradas corretas = 99

B Respostas consideradas erradas = 203

= Respostas consideradas parciais = 161

e s B B Respostas em branco = 5
] = =]

Fonte: Produzido pelo autor.

Sem entrar em grandes consideragbes sobre concepcoes de erro e acerto,
compactuamos, antes de mais nada, com a visdo apontado por Nogaro e Granella (2004,
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p.22), que compreendem que os “erros detectados durante a recolha de informagdes devem
ser encarados como parte integrante da aprendizagem, nada tendo, portanto, de culpavel ou
punivel’. Sendo assim, ndo consideramos que o indice de respostas fora da expectativa € um
dado completamente ruim, até porque, em uma andlise mais atenta, percebe-se que o
percentual de respostas que atenderam parcial e completamente a expectativa esperada é
superior (correspondem, juntos, a 56%).

De todo modo, ndo podemos desconsidera-lo nem deixar de pensar nas suas possiveis
causas. Sem buscar culpados ou inocentes, € importante que tenhamos um olhar critico para
questionar: sera que as atividades planejadas efetivamente corresponderam as necessidades
desses alunos? Serd o que tempo utilizado foi suficiente para permitir a apropriacdo e
consolidagao dos conteldos, sobretudo, os procedimentais e conceituais abordados durante as
aulas? Nossa pratica conseguiu dialogar para com esses alunos, de modo a torna-los
suficientemente motivados? As metodologias utilizadas foram as mais adequadas para o
estagio?

Responder a essas perguntas requer uma abstracdo que talvez ndo tenhamos
totalmente, remete a uma reflexdo a qual podemos néo realizar de forma propicia. Mesmo
assim, temos que pensar sobre tais fatos para tornar significativa esta experiéncia. E possivel
que 28 horas/aulas tenham sido insuficientes para a realizagdo de todas as atividades, tanto é
que algumas delas nao tiveram um feedback, tempo habil e coletivamente, como ja apontado.
Provavelmente, voltando aos minimos detalhes da pratica, em alguns momentos tenhamos
falhado na explicacdo, poderiamos talvez ter ampliado mais leituras, oportunizado mais
possibilidades.

Ao mesmo tempo, em nosso olhar, temos consciéncia de que o maximo de dedicacao
foi ofertado a esse estagio. Dedicamo-nos a exercer uma postura que desse ouvido ao aluno,
que tentasse atender as solicitagdes feitas, por mais precariamente que tenhamos conseguido.
Tentamos ter um olhar que humanizasse o ambiente escolar e, portanto, estamos felizes com o
minimo que conseguimos realizar, sendo este motivo de, mais uma vez, confirmar nossa
escolha na profissao docente.

De mesmo modo, perceber a aprovacdo dos alunos (97% dos 40 alunos que
responderam ao questionario de avaliacdo do estagio) em nossa presenca em sala de aula, e
perceber que eles foram, inclusive, capazes de apontar questdes de comportamento que
dificultaram a realizagao de algumas atividades, é motivo de satisfagdo. Isso mostra que nossa
acao de alguma forma se tornou significativa para a vida escolar desses alunos e confirma
como na escola também ha espago para a humanizagdo, para a escuta do outro, para a
formagéo de cidadaos.

Tudo o que formou esse longo caminho até aqui — leituras, interpretagoes, reflexdes,
atividades, etc. — obviamente tropega entre coisas acertadas, alguns problemas e
reformulacées em um processo em que quem estava ensinando também estava aprendendo.
Por isso, configura-se como importante conquista para nossa identidade docente e representa
momentos em que o lecionar deixou de ser suposi¢cdo, imaginacdo por meio de teorias e

passou a ser acao, realizagdo concreta de um aprendiz num ambiente escolar.
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