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“A linguagem é um campo de experiéncias riquissimas, quer se trate
de abordar os aspectos relativos ao que se poderia chamar de seus
problemas estruturais (...), quer se trate de tematizar suas relagoes
com outros campos de saber. Ou com o mundo, que s6 conhecemos,
de fato, ou que tentamos conhecer, por meio da linguagem — de

alguma linguagem.” (Sirio Possenti, 2001)



RESUMO

Este trabalho propds-se investigar a natureza do trabalho docente, em relagdo a concepgao de
linguagem subjacente na planificagdo de Sequéncias Didaticas (doravante SD) produzidas e
aplicadas por professores, no ambito do Programa de Formacdo Continuada de Professores
denominado Pacto Nacional pela Alfabetizagdao na Idade Certa — PNAIC, em turmas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, como as capacidades de linguagem (CL) foram
contempladas e executadas em sala de aula por meio das sequéncias, a fim de analisar como a
pratica do professor se configura. No contexto ensino-aprendizagem, o trabalho com a
linguagem pressupde um alinhamento tedrico-pratico pautado em diagndstico da realidade,
devido a necessidade de intervencdes docentes coerentes e significativas as reais demandas
discentes. As SD analisadas foram elaboradas por 12 professores de uma escola publica de
ensino fundamental de uma cidade do sul de Minas nos encontros do PNAIC, nos anos de 2013,
2014 e 2015. Para analise das CL, adotou-se como indicadores os critérios e as categorias de
classifica¢do propostos pelos linguistas da corrente interacionista sociodiscursiva. A pesquisa,
assim, ancorou-se no paradigma qualitativo e, além disso, fundamentou-se nos principios
teorico-metodologicos do Interacionismo Sdcio Discursivo (doravante ISD). Tal abordagem
metodoldgica pressupde a relevancia do processo de formacdao do professor reflexivo, cuja
atuacdo ¢ essencial no processo de desenvolvimento de CL necessdrias para a leitura e produgao
de texto. Para a andlise dos dados foi adotada uma abordagem interpretativista, pautada no
percurso metodoldgico proposto pela Teoria Fundamentada nos Dados (TFD).

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de Professores. Linguistica Aplicada. Interacionismo
Sociodiscursivo. Sequéncia Didatica.



ABSTRACT

This work aimed to investigate the nature of the teaching work, in relation to the underlying
language conception in the planning of Didactic Sequences (hereinafter SD) produced and
applied by teachers in classes of the initial years of Elementary Education, that is, as the
language abilities were contemplated and performed in the classroom through the sequences,
in order to analyze how the teacher's practice is configured. In the teaching-learning context,
working with language presupposes a theoretical-practical alignment based on a diagnosis of
reality, due to the need for coherent and meaningful teacher interventions to the actual student
demands. The didactic sequences analyzed were elaborated by 12 teachers from a public
elementary school in a city in the south of Minas Gerais in the meetings of the National Pact
for Literacy in the Right Age (PNAIC) program in 2013, 2014 and 2015. For the analysis of
language abilities, the criteria and categories of classification proposed by the linguists of the
current sociodiscursive interactionist (ISD) were adopted as indicators. The research, therefore,
was anchored in the qualitative paradigm and, in addition, it was based on the theoretical-
methodological principles of ISD. uch a methodological approach presupposes the relevance of
the reflexive teacher training process, whose performance is essential in the process of
developing CL necessary for reading and producing text. For the analysis of the data an
interpretative approach was adopted, based on the methodological path proposed by the
Grounded Theory.

KEYWORDS: Teacher Training. Applied Linguistics. Interactionism Sociodiscursive.
Didactic Sequence.
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PREAMBULO

O LUGAR DO PESQUISADOR NA/DA PESQUISA PARA O PESQUISADOR

As mais diversas correntes, cujo foco de interesse tem sido a linguagem convergem na
dire¢do de que o sentido dos enunciados decorre dos elementos que compdem as condi¢des de
produgdo, circulacdo e recepcao do discurso, especialmente, do contexto. No arcabougo das
condig¢des discursivas, um elemento importante ¢ o lugar social do interlocutor, pois os sentidos
sdo decorrentes dessa posi¢ao. Desse modo, a fim de situar o leitor desta pesquisa, faz-se
extremamente necessario marcar o lugar social do pesquisador e do cardter que a pesquisa
assume nos limites desta dissertagcdo. Vale, assim, ressaltar que a op¢ao pelo tipo de pesquisa
aqui resulta precisamente do objeto de interesse do pesquisador, numa fina relagdo de
imbricamento com a pratica pedagogica, uma vez que o pesquisador se constitui eminentemente
um professor da rede publica.

A escolha do mestrado profissional em vez do académico sucedeu-se como resultado de
um gesto intencionalmente politico, sobretudo, considerando que se trata de um mestrado
profissional em educagdo, cuja area ¢ a Linguistica Aplicada (LA). Tal posi¢ao pode ser
explicada essencialmente pelos seguintes motivos:1) a formagdo do pesquisador; 2) a sua
experiéncia profissional pedagdgica; 3) o carater da pesquisa engajada proposta; 4) o objeto de
estudo. E importante destacar que o entrecruzamento desses critérios foi a mola propulsora pela
tomada de decisdo do objeto da pesquisa, sob uma dimensdo de engajamento € numa
perspectiva da LA.

Inicialmente, imbuido da consciéncia de que minha constitui¢do docente passa — nao
unica nem de forma exclusiva — especialmente pelos modos com os quais me relacionei com a
escola nas mais diversas situagdes, convém narrar sinteticamente a minha trajetoria a assungao
de professor. Minhas primeiras reminiscéncias estao envoltas por livros, revistas, didrios de
classes etc., uma vez que minha mae era professora dos hoje chamados anos iniciais do ensino
fundamental e do curso normal de magistério segundo grau. Minha casa ficava no meio das
duas tUnicas escolas urbanas do meu municipio, € assim eu via o dia todo o movimento
instaurado e produzido por elas. Vale dizer assim que a educagao escolar ndo € parte da minha
historia, mas minha prépria historia, constituindo-se parte inalienavel da minha historicidade e

existencialidade.
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Tudo isso sempre me levou a olhar a educacdo de um modo peculiar nas mais diferentes
fases de minha vida e, de tal maneira, que influenciou na decisdo de cursar o magistério, em
que me tornei habilitado a lecionar nos anos iniciais do ensino fundamental. Mais tarde, nessa
busca incessante por me constituir sempre um profissional melhor, ingressei-me ao curso de
licenciatura de Letras. Assim, desde 1998 tenho trabalhado como docente, e pude, portanto,
lecionar em todas as etapas da educacdo basica, trabalhando, desse modo, da educagdo infantil
ao ensino médio. Tal fato possibilitou ter uma visdao longitudinal do processo ensino
aprendizagem que abrange os diversos anos que compdem a educagdo basica.

Nesse interim, procurei realizar especializagdes e diversos cursos de aperfeigoamento,
tanto com foco nas questdes envolvendo a linguagem como nas relativas aos processos de
ensino aprendizagem. Uma das especializagdes cursadas habilitou-me a exercer a funcao de
supervisor pedagdgico. Surgindo a oportunidade, com o desejo sempre avido de poder fazer
algo mais e contribuir na/para a educacgao das criangas de minha cidade natal, fiz o concurso
para supervisor, assumindo a funcdo ha 4 anos. Desse modo, na escola em que o objeto de
estudo deste trabalho foi produzido, passei por diversas fungdes, como professor, vice-diretor,
coordenador local do PNAIC e supervisor. Atualmente, estou atuando como gestor municipal
de educagao.

Relatar tudo isso ¢ de extrema relevancia, pois contribuiu para o desenvolvimento de
uma visao peculiar sobre o processo educacional, especialmente no contexto escola/sala de aula.
Além disso, fundamentou a maioria das decisdes tomadas na elaboragdo e execucao desta
pesquisa. Desse modo, esclarecer para o leitor o lugar de que estou falando faz-se
imprescindivel para a compreensdo dos comentarios, discussoes e reflexdes aqui propostas.
Espera-se, assim, poder dar ao leitor uma ancoragem e mostrar que o trabalho nao flutua

naufragamente num mar desconhecido.
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1 INTRODUCAO

Uma praxis pedagogica que possibilite a construgdo de habilidades linguisticas ¢ de
suma importancia no contexto socio-historico-cultural contemporaneo, uma vez que a assungao
da cidadania critica perpassa consubstancial e intrinsecamente as questoes referentes a
linguagem. Dessa forma, o trabalho docente deve propiciar condi¢des de, por meio da
linguagem, o educando poder interagir proficuamente no ambito social.

Nesse sentido, a atuacdo docente nao se pode caracterizar sob uma dimensao de um
ativismo infundado ou ideologismos distanciados' do cotidiano da sala de aula. E, portanto, de
suma relevancia analisar/interpretar processos de formagdo pedagdgica que possibilitem a
“pesquisa de um repertorio de conhecimentos sobre o ensino” a fim de se “enfrentar dois
obstaculos que historicamente se interpuseram a pedagogia”, a saber, “de um oficio sem
saberes e de saberes sem oficio.” (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 284)

Considerando tal contexto, o trabalho pedagdgico com a linguagem pressupde um
planejamento que realmente inter-relacione indissociavelmente reflexdo-agao, ou seja, teoria e
pratica. Esse planejar possibilita assegurar o estreitamento, ou melhor, a imbricagdo teoria e
pratica, entre escola e a vida cotidiana. Nesse sentido, para abarcar essa articulagdo, os
documentos oficiais (PCN — Parametros Curriculares Nacionais, BNCC — Base Nacional
Curricular Comum) sobrelevam a relevancia do trabalho com os géneros textuais, que por sua
vez demanda um planejamento que envolve conhecimentos tedrico-epistemologicos e praticos.

Machado e Cristovao (2006, p. 552) enfatizam que

(...) em relacdo ao ensino de géneros, seria necessario construirmos
materiais didaticos adequados, que propiciassem a transposi¢do didatica
dos conhecimentos cientificos sobre os gé€neros para o nivel dos
conhecimentos a serem efetivamente ensinados, de acordo com o nivel das
capacidades dos alunos, isto é, que efetivassemos uma transposicao
didatica adequada (...)

No contexto do trabalho pedagogico com a linguagem, mais especificamente com os
géneros textuais, tal transposi¢do requer da agdo pedagodgica uma sistematizagdo modular e

sequencial (GONCALVES; FERRAZ, 2016). Essa organizacdo ¢ denominada de sequéncias

' O autor usa tais expressdes para designar uma tendéncia, muitas vezes instauradas no contexto escolar, de
priorizagdo de praticas sem embasamento teodrico e de formulagdo de teorias distanciadas da realidade escolar ou
ainda de implementa¢do de interpretagcdes equivocadas de teorias pedagogicas.
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didaticas, pelo ISD — Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2007), cujas bases
teoricas delinearam as analises aqui propostas.

Nesses termos, as SD podem se constituir um potencial instrumento de formacao de um
professor reflexivo (GONCALVES; FERRAZ, 2016), uma vez que sua planificagdo implica
um diagnostico da realidade dos educandos, bem como a defini¢do de uma pratica de linguagem

que se pretende ensinar. Isso fica claro nas palavras de Machado e Cristovao (2006):

(...) os géneros de texto se constituem como artefatos simbolicos que se
encontram a disposi¢do dos sujeitos de uma determinada sociedade, mas
que sO poderao ser considerados como verdadeiras
ferramentas/instrumentos para seu agir, quando esses sujeitos se apropriam
deles, por si mesmos, considerando-os tteis para seu agir com a linguagem.
Portanto, podemos pensar que, no ensino de géneros, se os aprendizes ndo
sentirem necessidade de um determinado género para seu agir verbal,
havera muito maior dificuldade para sua apropriagdo. (p. 551)

Assim, ¢ de suma relevancia instrumentalizar, por meio das SD, operagdes de linguagem
que visem ao desenvolvimento de capacidades de linguagem (doravante CL) (DOLZ;
SCHNEWLY, 2004). Dolz e Schnewly (2004); Cristovao et al (2010); Cristovao e Stutz (2011);
Cristovao e Lenharo (2016) estabelecem os critérios e as categorias de classificacdo das
capacidades de linguagem, que devem ser consideradas no trabalho com os géneros textuais em
sala de aula.

Diante do reconhecimento de uma pratica pedagogica reflexiva e significativa no
trabalho com a linguagem, o Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educagao
Basica, lancou, em 2012, o programa de formagdo continuada Pacto Nacional pela
Alfabetizag¢do na Idade Certa (BRASIL, 2017). Para o desenvolvimento do programa, foram
formulados cadernos com assuntos pertinentes ao processo de letramento e alfabetizagdao. Os
conteudos de tais cadernos eram repassados pelos orientadores de estudos nos encontros
presenciais da formacdo. O caderno de numero 6, por titulo Planejando a alfabetizac¢do,
integrando diferentes areas do conhecimento: projetos didaticos e sequéncias didaticas, trata
conforme se observa no titulo das sequéncias didaticas e estabelece como objetivos em relagdo

a esse assunto:

e Analisar e planejar projetos didaticos e sequéncias didaticas para
turmas de alfabetizagdo, assim como prever atividades permanentes
integrando diferentes componentes curriculares e atividades voltadas
para o desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita;
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e Conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da
Educagdo e planejar projetos e sequéncias didaticas em que tais
materiais sejam usados;

e Compreender a importancia da avaliacdo no ciclo de alfabetizagdo.
(BRASIL, 2012, p. 5)

Apos a leitura e o estudo do caderno, os professores construiram SD e aplicaram-nas em
suas respectivas turmas. Segundo os autores do capitulo Organizando o trabalho pedagogico
por sequéncias didaticas, Dubeaux e Souza (2012), do respectivo caderno, ¢ necessario um
aprofundamento tedrico para a compreensao da relevancia dessa modalidade de ensino como
mecanismo importante para o docente planejar e desenvolver sua pratica pedagogica, com
clareza e coeréncia sobre as situacdes de aprendizagem que estd proporcionando aos seus
discentes.

Nesse sentido, o trabalho com as SD ¢ uma estratégia metodoldgica promotora de uma
praxis pedagdgica reflexiva e critica. Assim, analisar se a planificagdo de tais ferramentas
didaticas realmente refrata uma proposta coerente a essa pratica reflexiva ¢ de suma relevancia,
pois acredita-se que € na instauragdo de uma concepg¢ao sélida de uma real jungao teoria-pratica
que pode haver a apropriagdo de CL, que propiciam aos alunos a efetivagdo de acdes verbais
significativas em seu contexto social.

Entretanto, no planejamento de um trabalho significativo com a linguagem, além de uma
real conciliagdo entre teoria e pratica, € relevante analisar a concepgao de linguagem, pois ela
determina todo direcionamento e sistematizag¢ao das atividades desenvolvidas com o discente.
Ao propor a constru¢do de SD, o Programa de Formagdo de Professores (PNAIC) traz
consideragdes especificas da corrente tedrica interacionista sociodiscursiva, especialmente no
trabalho de Dolz e Schneuwly (2004). Cabe, pois, assim analisar se houve uma apropriacao de
uma concepgdo de linguagem que resultasse na elaboracdo de um planejamento didatico que
instaure, de fato, atividades linguagem em uma perspectiva interacionista

E no ambito dessa discussdo que a presente dissertagdo se insere e procuraresponder s

seguintes indagacoes:

e Como as capacidades de linguagem sao exploradas nas sequéncias didaticas
elaboradas pelos professores alfabetizadores?
e O tratamento dado as capacidades de linguagem pelos professores

alfabetizadores desvelam uma atuagdo docente compativel com as reflexdes
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propostas pelo ISD que foi a base da discussdo teorica realizada nos cursos de
formacao?

e Os professores incorporaram em suas praticas encaminhamentos metodologicos
relacionados as reflexdes tedricas realizadas durante o programa de formagao

continuada?

Sabe-se que, mais efetiva e significativamente, desde a elaboragdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (1997) e a criagdo de programas de formacao continuada, como o Pro-
Letramento e, mais especificamente, o Pacto Nacional pela Alfabetizagdao na Idade Certa (2013,
2014, 2015 e 2016), ocorre no Brasil uma proposta de mudanca nos paradigmas de ensino da
lingua. A partir disso, pode-se levantar a seguinte questao-problema para subsidiar a constru¢ao
da andlise: a pratica docente realmente instaura processos e situacdes de aprendizagem que
vislumbram uma perspectiva interacionista da linguagem ou ocorre um planejamento que
mascara atividades descontextualizadas, reducionistas, simplistas e/ou repetitivas?*> A partir de
tal questdo instaurou-se a hipdtese de que no trabalho pedagdgico com a linguagem ocorre uma
descontextualizagdo das situagdes de uso linguistico e também da priorizagdo de determinadas
CL em detrimento de outras, influenciando também, assim, as analises realizadas.

Assim, a finalidade principal desta dissertacao foi de analisar o tratamento dado as CL
em SD elaboradas por professores participantes do programa de formacdo continuada de
alfabetizadores (PNAIC). Para tanto, mediados pela proposta de uma Linguistica Aplicada sob
a perspectiva de Moita Lopes (2006) e pelas concepgdes teodricas do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) idealizadas por Bronckart (2009) e seus adeptos, analisou-se SD
elaboradas por professores alfabetizadores considerando a concepgdo de linguagem subjacente
a planificacdo das sequéncias, a fim de se apresentar uma reflexdo tedrica sobre a formagao de
professores para o trabalho com a Lingua Portuguesa. E essencial observar se, por um
funcionamento interdiscursivo, ha ainda um ensino voltado a atividades metalinguisticas, ou se
realmente vem ocorrendo um processo de ruptura dessa tendéncia. Nesse panorama
apresentado, o ISD constitui um campo privilegiado, pois como afirmam Magalhaes e Cristovao

(2018, p. 9):

2 Vale ressaltar que ndo se pretende pdr em campos antagdnicos as duas perspectivas apresentadas, uma vez que
se acredita ndo haver um processo puramente interacionista ou simplesmente descontextualizado e reducionista,
porém ¢ evidente que ocorre uma énfase em uma dessas dimensoes.
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o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) se inscreve como um quadro
teorico que possibilita compreender o agir humano (dos profissionais
envolvidos com a educagdo e, mais precisamente, com o Programa do
Pacto), (re)configurado nos textos e implicado no trabalho do professor.

Desse modo, primeiramente, foi realizada uma pesquisa tedrica que versava sobre os
conceitos basicos relacionados a discussdo proposta, tais como: formagdo docente, concepgao
de linguagem e ensino, SD e CL. Além disso, realizou-se também uma pesquisa documental,
para a qual foram utilizados os cadernos de formacao da area de Linguagem do PNAIC e, mais
precisamente, as SD produzidas por professores cursistas do PNAIC, de uma escola de ensino
fundamental anos iniciais, do sul de Minas.

Para tratar das questdes relacionadas a formagao docente, procurou-se trabalhar com as
obras do PNBE Professor. Ressaltando, obviamente, que se tem consciéncia das diferentes
filiacdes tedricas dos autores, procurou-se apresentar concepgdes que veem a importancia do
lugar da alteridade no processo ensino aprendizagem. E importante, assim, ressaltar que tal
op¢ao ¢ uma escolha consciente com o intuito de tragar um panorama do imaginario do processo
de formagao do professor ideal em relagdo ao professor real que compde o universo escolar. As
obras do PNBE do Professor aqui discutidas ndo compdem apenas a realidade de uma escola,
mas por se tratar de um programa nacional, faz parte de um projeto de criagdo de uma biblioteca
especifica para o professor. Caberia em outro estudo pesquisar sobre o conhecimento € 0 uso
que os docentes fazem desse material e em que sentido tem influenciado a pratica deles.
Entretanto, como nosso foco aqui ¢ outro, interessa, pois, considerar que elas constituem um
aparato a disposicao dos professores em suas respectivas escolas. Tal escolha resulta da propria
linha de investigacdo proposta pelo Mestrado Profissional em Educagdao da Universidade
Federal de Lavras, que tem como foco a formacgao de professores.

A andlise esta dividida em duas etapas. Na primeira etapa, adotaram-se as categorias e
os critérios das CL estabelecidos pelos autores do quadro tedrico do ISD como indicadores.
Nesse caso, verificou-se as CL presentes na SD de cada grupo de professores, relacionando-a
com a teoria que a fundamenta. Num segundo momento, analisaram-se os relatorios de
aplicacao das atividades propostas pelas SD. Tal analise foi feita com base nos pressupostos da
Teoria Fundamentada nos Dados (TFD), visto que tal abordagem propde a atuacdo da analise
em conjunto com o processo de coleta de dados, permitindo, pois, que a teoria desabroche do
empirico. Tal proposta tem por finalidade, como ja dito, analisar os relatorios produzidos pelos
professores € que acompanham as SD produzidas por eles, como pode ser observado nos

Anexos deste trabalho, uma vez que a TFD geralmente ¢ indicada para pesquisas qualitativas,
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cujos instrumentos sejam entrevistas e discursos. A proposta da TFD consistiu aqui na busca
de uma intepretagdo dos dados que permitisse construir uma teorizagdo capaz de relacionar as
CL detectadas nas SD com a teorizagdo proposta pelo trabalho com SD. Nesse contexto, as
seguintes etapas foram estruturadas: coleta dos dados; codificacao/categorizacdo e
sistematizagdo da discussdo com a proposi¢ao de uma articulagdo com a teoria estudada com
possiveis deslocamentos (CASSIANI, CALIRI, PELA, 1996; CHARMAZ, 2009; REYES et
al. 2015; ANDREWS et. al, 2017; SANTOS et al. 2016; SANTOS et al., 2018). Primeiramente,
vale salientar que a perspectiva metodologica enfatizada nesta dissertacao ¢ a da TFD
construtivista e que a proposta deste trabalho se reportou a perspectiva substantiva da
teorizacdo, que ¢ mais simples e acessivel, relacionando-se a situagdes mais especificas, uma
area de investigacdo empirica e mais compativel com o nivel de mestrado.

Desse modo, como a palavra texto proveniente do latim significa tecido, procurou-se
dar a esta dissertacdo uma tessitura critico-analitica a partir da discussdo teodrica e a
exemplificagdo das capacidades e atividades propostas nas SD. Com esse intuito, prop0s-se
mensurar o nivel de apropriacao tedrica no processo de formagao PNAIC e sua aplicabilidade
na transposicao didatica no trabalho com os géneros textuais. Ciente da incompletude da
linguagem e do sujeito, este trabalho pretende apontar caminhos possiveis para um processo de
formagdo continuada significativo como também evidenciar a necessidade de um professor
critico e reflexivo.

Nesse contexto, o trabalho, em seu desenvolvimento, foi dividido em quatro capitulos
tedricos e dois capitulos analitico-metodologicos respectivamente, a saber: a formagdo do
professor alfabetizador; concepgdes de linguagem e ensino de lingua; sequéncias didaticas: uma
proposta de transposi¢ao didatica; capacidades de linguagem; o percurso metodolégico; analise:
um olhar reflexivo sobre as produgdes docentes. Por meio dessa configuragao, espera-se dar ao
leitor um percurso inteligivel de todo o processo que envolveu e fundamentou esta pesquisa,

traduzindo-o nas palavras que se seguem, iniciando, pois, assim com a formagao do professor.
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2 A FORMACAO DO PROFESSOR ALFABETIZADOR

Ao se pensar a historicidade da alfabetizacdo no Brasil, deve-se considerar que no
decorrer dos anos houve uma ampliagdo de seu conceito e a introducao de questdes ligadas ao
construtivismo e ao letramento. Tal fato, de certa forma, produziu um ofuscamento das
especificidades da alfabetizagdo, provocando resultados insatisfatorios em avaliagdes
sistémicas e externas. A partir desse panorama, politicas publicas relacionadas a alfabetizagao
passam a ser criadas e implementadas nos sistemas educacionais brasileiros. Assim, ¢ nesse
contexto que se estabeleceu o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, visando
garantir que os aprendizes, de fato, dominem capacidades imprescindiveis no processo de
alfabetizacdo em um contexto de letramento.

Considerando isso, este capitulo esta dividido em dois subtitulos, em que um estd mais
diretamente relacionado ao Pacto; e, o outro, sobre a importancia de um professor que concebe
a interacdo como condicdo essencial no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que a

assuncao desse professor constitui um pressuposto fundamental ao sucesso do Programa.

2.1. O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: uma proposta de formacao

continuada

Diante da emergéncia de melhoria dos resultados das avaliagdes externas no tocante a
alfabetizagdo e ao letramento, por meio da Portaria MEC n.° 867/2012, foi criado o programa

de formacgao continuada de professores PNAIC, cuja implantagdo ocorreu no ano seguinte. Tal

3

programa foi composto de “um conjunto integrado de agdes, materiais e referéncias

disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal a formagdo continuada de professores
alfabetizadores” (BRASIL, 2012, p.5).
O PNAIC foi desenvolvido em parceria com institui¢des publicas superiores de ensino

e secretarias de educagdo. A formacao organizou-se a partir de quatro eixos:

1. formacdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e
seus orientadores de estudos;

2. materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagogico, jogos e
tecnologias educacionais;

3. avaliagOes sistematicas;

4. gestdo, controle social e mobilizagdo. (BRASIL, 2012, p. 5)
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A formagdo apresentava como foco os professores do primeiro, segundo e terceiro anos
do ensino fundamental, bem como os de sala multisseriada, com turmas unificadas de
professores considerando o ano/série ou mistas quando o contingente municipal de professores
fosse reduzido. A carga horaria do curso para os professores alfabetizadores era de 120h,
desenvolvida pelos professores orientadores, cuja formagao de 200h era de responsabilidade de
uma universidade parceira. Como o foco deste trabalho recai justamente sobre os professores
alfabetizadores vale explicitar que a carga horaria estava dividida em 80h de estudo das
unidades de conteudo propostas, 32h de atividades e estudo extraclasse e 8h de seminério final
no ambito municipal. (BRASIL, 2012)

Considerando que “a forma¢do no ambito deste Programa ¢ focada na pratica do
professor, de modo que as singularidades do trabalho pedagogico sdo objeto de reflexao” e que,
portanto, “refletir, estruturar ¢ melhorar a acdo docente” constitui “o principal objetivo da

formag¢ao” (BRASIL, 2012, p.28), os objetivos decorrentes sdo:

1. Entender a concepgao de alfabetizagdo na perspectiva do letramento com
aprofundamento de estudos utilizando, sobretudo, as obras pedagogicas do
PNBE do Professor e outros textos publicados pelo MEC;

2. Aprofundar a compreensao sobre o curriculo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e sobre os direitos de aprendizagem e desenvolvimento nas
diferentes areas de conhecimento;

3. Compreender a importancia da avaliagdo no ciclo de alfabetizagéo,
analisando e construindo instrumentos de avaliagdo e de registro de
aprendizagem;

4. Compreender e desenvolver estratégias de inclusdo de criangas com
deficiéncia visual, auditiva, motora e intelectual, bem como crian¢as com
disturbios de aprendizagem no cotidiano da sala de aula;

5. Conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da Educacéo
(livros didaticos e obras complementares aprovados no PNLD; livros do
PNBE e PNBE Especial; jogos didaticos distribuidos pelo MEC) e planejar
situacdes didaticas em que tais materiais sejam usados;

6. Plancjar o ensino na alfabetizagdo, analisando e criando propostas de
organizacao de rotinas da alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

7. Compreender a importancia de organizar diferentes agrupamentos em
sala de aula, adequando os modos de organizagdo da turma aos objetivos
pretendidos;

8. Criar um ambiente alfabetizador, que favorega a aprendizagem das
criangas;

9. Entender as relagdes entre consciéncia fonologica e alfabetizagdo,
analisando e planejando atividades de reflexdo fonologica e grafica de
palavras, utilizando materiais distribuidos pelo MEC;

10. Compreender a importancia da literatura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e planejar situa¢Ges de uso de obras literarias em sala de aula;
11. Conhecer a importancia do uso de jogos e brincadeiras no processo de
apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabético, analisando jogos e
planejando aulas em que os jogos sejam incluidos como recursos didaticos;
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12. Analisar e planejar projetos didaticos e sequéncias didaticas para
turmas de alfabetizagdo, assim como prever atividades permanentes,
integrando diferentes componentes curriculares e atividades voltadas para
o desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita. (BRASIL, 2012. p. 31)

Tais objetivos deveriam desenvolver-se numa configuracao espiralada, estabelecendo,
pois retomadas ao longo do curso. E relevante também, especialmente em relacdo a andlise
proposta por este trabalho, pontuar que algumas atividades deveriam ser realizadas de modo

permanente, as quais sao:

1. leitura para deleite: leitura de textos literarios, com conversa sobre os
textos lidos, incluindo algumas obras de literatura infantil, com o intuito
de evidenciar a importancia desse tipo de atividade;

2. tarefas de casa e escola e retomada, em cada encontro, do que foi
proposto no encontro anterior, com socializacdo das atividades realizadas;
3. planejamento de atividades a serem realizadas nas aulas seguintes ao
encontro;

4. estudo dirigido de textos, para aprofundamento de saberes sobre os
contetdos e estratégias didaticas. (BRASIL, 2012, p.32)

Diante dos aspectos apresentados, pode-se dizer que o PNAIC constituiu-se um dos mais
importantes programas de formagao continuada instituido pela Secretaria de Educagdo Bésica
do MEC no ano de 2012 e materializado no ano seguinte. O propdsito consiste em envolver
todos os participantes no processo educativo, professores, gestores, instituigdes superiores de
ensino, na garantia da alfabetizagdo das criangas até o terceiro ano do ensino fundamental,
satisfazendo o estabelecido pela meta 5 do atual Plano Nacional de Educacao. (BRASIL, 2017)

O PNAIC, assim, corresponde a um acordo formal firmado entre todos os entes da
federacdo, a saber, Governo Federal, Distrito Federal, Estados e Municipios com o intuito de
promover uma educagdo democratica e socialmente justa, pois o periodo da alfabetizacao
assegura o direito da aprendizagem no decorrer da vida académica e social de cada um. Nesse
sentido, cada segmento governamental tornou-se responsavel por algum aspecto da execugao
do Programa.

Desde que fora criado, no ano de 2012, até o ano de 2017, a capacitacao dos professores
alfabetizadores centrou-se nos seguintes pontos: Linguagem (2013); Matematica (2014);
Gestao Escolar, Curriculo, a Crianga do Ciclo de Alfabetizacdo e Interdisciplinaridade (2015);
Leitura, Escrita e Letramento Matematico. Em 2017, o PNAIC, a partir de uma visdo mais
ampla e sistémica do processo de alfabetizacao, esteve voltado para Processos Formativos e de

Monitoramento, Avaliagdo e Intervengao Pedagodgica, e, por conseguinte, teve por intengao
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promover a cooperagdo federativa e apoiar a constituicdo de equipes de
coordenadores vinculados as redes de ensino para que estas assegurem o
acompanhamento das acdes do programa e avaliem a aprendizagem dos
estudantes, responsabilizando-se também: (a) pela definicdo de metas a
serem alcangadas; e (b) pelos resultados da alfabetizagdo em seus estados
e municipios. (BRASIL, 2017, p. 7)

No ano de 2017, a configuragao inicial do PNAIC sofreu algumas alteragdes, mas a mais
significativa ¢ no tocante ao acréscimo dos professores de educagdo infantil e dos
coordenadores pedagogicos e mediadores do Programa Mais Educa¢do do Governo Federal no
processo de formacdo. Verifica-se a preocupacdo em acionar todos os envolvidos aos anos
escolares mais voltados especificamente para a questao da alfabetizacao.

Concluindo essa breve contextualizagao sobre o Programa de Formagao Continuada de
Professores do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e considerando que o foco
desta pesquisa ¢ o procedimento didatico denominado Sequéncia Didatica, e que tal instrumento
apresenta como principal funcdo o desenvolvimento de capacidades para produgdo de um
género textual, vale apresentar aqui a concepgao de género que embasa o Programa. Para tanto,
recorreu-se aos apontamentos de Magalhaes e Cristovao (2018).

No contexto do PNAIC, os géneros sdo tratados nas concepgdes bakhtiniana e
bronckartiana, com contribuigdes de outros autores, como Marcuschi, por exemplo. Nesse
sentido, os materiais para a execugao do planejamento das atividades de sala de aula t€m como
base o viés teorico metodologico do ISD. Dessa forma, os conceitos de instrumento e mediacao
ancoram-se na perspectiva vygotskiana, resultando numa compreensao de que, como as praticas
de linguagem sao mediadas por instrumentos, construidos cultural e historicamente, os géneros,
que também sao instrumentos, devem, portanto, fundamentar a aprendizagem da lingua. Pode-
se compreender dos documentos do Pacto que a concepgao de género consiste em acdes de
linguagem, constituintes de um processo de interag¢do, devendo, pois, do ensino ser o ponto de
partida. Numa perspectiva bakhtiniana, os géneros sdo definidos em suas trés dimensoes:
conteudo, estilo e construgdo, a saber, tema, recursos linguisticos e organizacao material do
enunciado, respectivamente. (MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018)

Na interpretacdo das autoras, segundo preceituam os documentos do Pacto, os géneros

sdo o alicerce da aprendizagem porque oportunizam as situagdes de
experiéncias, vivéncias e uso da lingua, a fim de que os alunos tornem-se
sujeitos, na interacdo em eventos e situagdes que propiciem a escrita
autoral e a reflex@o sobre a lingua.

Isso significa que a proposicdo de situagdes para o aluno interagir no
periodo de alfabetizacdo, bem como a sistematizacdo sobre o SEA, é que
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vai assegurar a apropriacdo da escrita, nas quais o discente pode agir pela
linguagem, proporcionando vivéncias com a lingua. (p. 94)

Trazer tal entendimento acerca dos géneros para a discussao ¢ extremamente relevante,
uma vez que a formagao busca fornecer aos professores um embasamento tedrico capaz de
subsidiar um trabalho efetivamente significativo com a linguagem, para que o aprendiz possa
se apropriar do sistema de escrita alfabética, principio basilar do processo de alfabetizagdo, bem
como fazer uso social da leitura e da escrita. Nesse sentido, o PNAIC ¢ um programa de
formagdo continuada impar no que se refere a extensa mobilizacdo que promoveu no contexto
da alfabetizagdo no Brasil, trazendo a possibilidade de reflexdo sobre a linguagem. E importante
frisar que ha diversas ressalvas e ininteligibilidades sob as mais diferentes dimensdes no
desenvolvimento do Programa, mas ndo se pode negar o foco a alfabetizacdo promovido pelo
curso.

Por fim, cabe observar a leitura que Resende (2015) faz do contetido dos cadernos

As marcas dos discursos nos Cadernos de Formacdo do PNAIC
demonstram uma unidade orgénica entre as formas de comunicagio verbal
e as formas de enunciagdo, por meio de uma estrutura semantica aberta e
com acentos conceituais restritos, visando estabelecer uma proximidade
cotidiana com o publico alvo — professores alfabetizadores. Assim, o texto
traz essas marcas na propria divisdo das seg¢des, nos excertos de relatos de
experiéncias e depoimentos de professores alfabetizadores, no destaque
dos conceitos considerados relevantes (cor ¢ tamanho da fonte da letra
diferentes do usual do texto), nas ilustragdes estilizadas, enfim, a estrutura
textual-discursiva carrega em si diversas vozes presentes e ausentes,
passadas e futuras dos envolvidos na construgdo dos Cadernos, do proprio
MEC, da propria histéria de lutas, avangos e retrocessos do campo da
alfabetizacdo no Brasil e, que, portanto, se entrecruzam na constituicao dos
olhares sobre a formagédo do professor alfabetizador. (p. 95)

Apesar de a propria constitui¢do do caderno revelar um prototipo ideal de professor
alfabetizador, cabe refletir que ndo hé o controle da apropriagao dos conteudos ali transmitidos
e que, portanto, a assun¢do desse professor passa por outras questoes relativamente ndo menos
importante, como, por exemplo, a mediagdo conteudo/aprendiz realizada pelo orientador de
estudo. Vale, pois, ressaltar que os aspectos aqui expostos € abordados sdo extremamente
pertinentes ao proposito da pesquisa em questao, uma vez que se pretende analisar, conforme
j& anunciado anteriormente, como uma unidade especifica do trabalho desenvolvido instaurou-
se na pratica docente. Posto isso, cabe discutir as concepgdes que embasam o trabalho docente

na perspectiva do curso e dos materiais fornecidos as escolas pelos programas do MEC.
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2.2 A importiancia de um processo formativo docente interacionista

Cada vez mais a investigagdo do trabalho docente e pesquisas voltadas a pratica
pedagdgica tém vislumbrado a importancia da formacao do professor. H4 muito criou-se uma
visdo missiondria e vocacional do profissional do magistério no ambito socioeducacional,
porém tal concepcao ndo ¢ suficiente para dar conta da natureza complexa do processo ensino
aprendizagem. Ha pressupostos subjacentes ao fazer pedagogico os quais sdo adquiridos por
meio de estudos e aprofundamentos teodricos; devendo, pois, ser materializados em agdes
praticas fundamentadas e significativas. Nesse sentido, a formag@o continuada do professor ¢
condi¢do essencial para o estabelecimento de praticas didatico-pedagdgicas cada vez mais
produtivas.

Além disso, os indices que medem a qualidade da educagdo brasileira, especialmente
nos aspectos relativos a alfabetizagdo, tém mostrado a necessidade de um processo de formacao
docente mais efetivo e produtivo. Formagao que realmente possa refletir significativamente na
pratica do professor, contribuindo para o €xito escolar discente. Magalhaes e Cristovao (2018)
reafirmam nao s6 a necessidade atual de discussdes voltadas ao ensino de linguagem, mas
também o aprofundamento das questdes relativas a docéncia, especialmente aos procedimentos
didaticos que garantam bases mais solidas para a aprendizagem em praticas sociais de
linguagem.

Em se tratando da questdo do ensino da lingua, ¢ de extrema relevancia haver um
conhecimento das questdes pertinentes a Linguistica. Tal desconhecimento acaba conduzindo
a um ensino higienizante’ de Lingua, pautado, obviamente, numa perspectiva maniqueista, a
saber, do certo e do errado. Possenti (2001) critica, em relagdo as linguas, o fato de que a escola
além de outras instituigdes ndo terem conseguido ultrapassar os limiares da gramatica
normativa. Apesar de o foco relacionar-se mais a questao da alfabetizacdo, vale considerar tal
fato exposto pelo autor, uma vez que a mesma postura frequentemente se repete no contexto do

processo de ensino aprendizagem da alfabetizacdo. Para ilustrar isso, o linguista diz que

O melhor testemunho desse atraso ¢ o sucesso de pseudoprofessores nos
meios de comunicagdo, que nada mais fazem do que repetir materiais do
nivel das apostilas dos cursinhos, com listas de ‘problemas’ de uso do
portugués falado julgado a luz da lingua escrita. (p. 8)

3 Por ensino higienizante, considera-se aqui toda a agdo que tende a excluir todo o uso da lingua que nio condiz
com o que preceitua a gramatica normativa.
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Pode-se inferir disso que, infelizmente, hd a figura do professor reprodutor, incapaz —
por op¢ao, acomodacao ou, ainda, inculcagdo ideoldgica —, de se constituir autor de sua propria
pratica docente. Dessa forma, um processo de formacao que dé subsidios para os profissionais
do magistério assumirem-se autores do fazer pedagogico ¢ essencial. Entretanto, ¢ importante
que seja um processo continuo e continuado in loco, uma vez que € relevante considerar a
incompletude do sujeito e o contexto de atuacdo. Para além disso, a formagao deve consistir-se
extremamente critico-reflexiva de tal modo que liberte o professor das “praticas ja consagradas
no interior da escola” e das “coercdes que tolhem sua atividade” (MENDONCA, 2001, p. 243).

Desse modo, nos ultimos anos politicas educacionais de formagdo continuada de
professores, em ambito nacional, tém sido implementadas em parceria com universidades
publicas do pais, como, por exemplo, Pro-Letramento e PNAIC. Ademais, houve mudancgas
curriculares, elaboracao de direitos de aprendizagem, sistematizagao de avaliagdes externas,
cumprimento de metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educa¢do dentre varias outras
acoes direcionadas a alfabetizacdo e ao letramento, com a finalidade de promover agdes
concretas para a aquisicao de capacidades de linguagem que assegurem as criangas um agir de
linguagem significativo e eficiente.

Uma das acdes pontuais que pode ser destacada aqui foi a criagdo de um acervo
especifico ao professor da educacdo basica pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola —
PNBE do Professor. Esse Programa tem por finalidade destinar as escolas obras de referéncia
para auxiliar os professores no planejamento e na aplicagcdo de atividades em sala de aula com
os alunos. (BRASIL, 2018)

Assim, para constru¢do deste capitulo — o qual se caracteriza por uma discussdo teorico-
metodoldgica —, que trata da formacdo do professor alfabetizador, optou-se por adotar, como
referencial tedrico, as obras enviadas as escolas pelo PNBE do Professor no periodo de 2011 a
2013, com os seguintes descritores em seus titulos: alfabetizacdo, letramento, géneros
textuais/discursivos, leitura, escrita, ensino, Lingua Portuguesa. Vale ressaltar que, para a
insercdo na discussdo aqui proposta, ndo bastava simplesmente apresentar tais descritores.
Assim, procurou-se também, neste trabalho, trazer para a discussao comentarios filtrados sob
perspectivas interacionistas da linguagem necessdrias para um processo de ensino
aprendizagem, tanto no ambito da alfabetizagdo quanto em questdes metodologicas de ensino
da Lingua Portuguesa, para além dos limites da mera decodifica¢do, visando, pois, ao
letramento.

Cabe aqui, porém, antes de tratar propriamente do que expdem tais compéndios do

PNBE, elucidar o sentido que o termo interacionista, interacionismo assume. Convém ressaltar
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que se entende o carater polissémico dos termos e as diversas correntes que auto se designam
de interacionistas. No entanto, ndo ¢ intenc¢ao discorrer de forma aprofundada sobre as varias
concepgdes de interacionismo* que se relacionam inter ou transdisciplinarmente com a
Linguistica. O importante aqui ¢ deixar marcado o estatuto que a interagdo assume na
aprendizagem. Pontara, Miquelante e Cristovao (2013, p. 80), parafraseando Vygotsky,

expressam que

[...] para o individuo melhorar o seu nivel de aprendizagem, ¢ necessario
mais do que apenas agir, € preciso interagir, ou seja, para o autor todo
sujeito adquire seus conhecimentos a partir das relagdes interpessoais com
o meio. Desta forma, o que inicialmente parece ser um resultado individual
¢, na verdade, coletivo. Nesse processo de construgdo coletiva, por meio
da lingua, da linguagem e dos simbolos escolhidos para as trocas, o sujeito
se constroi, internaliza o conhecimento, se transforma e transforma o meio
em que se insere.

Dessa forma, o interacionismo, uma vez que “tem sido capaz de marcar uma disposicao
de tomar a interacdo como uma das categorias de analise dos fatos de linguagem” (MORATO,
2004, p. 315), assume aqui o lugar possivel de trazer para a andlise elementos preteridos ha um
bom tempo pela ciéncia da linguagem e que sao constitutivos da linguagem e do humano numa

via de mao dupla, a saber:

[...] as préaticas sociais nas quais a linguagem estd imersa e que a
constituem, as normas pragmaticas que presidem a utilizacdo da
linguagem, as multiplas atividades psicossociais que desenvolvem os
falantes, os aspectos subjetivos e variaveis da lingua e seu funcionamento,
as condi¢des materiais, psiquicas e ideologicas de producao e interpretacao
da significacdo, a existéncia de semioses coocorrentes nas praticas
discursivas, o estatuto do “outro” no processo de aquisi¢do da linguagem
pela crianga etc. (MORATO, p. 313)

Especificamente, neste trabalho em que se analisa a producdo docente destinada a
alfabetizacdo, ou seja, a aquisicao da linguagem escrita, conceber o lugar da alteridade, isto &,
a dialogicidade inerente a linguagem ¢ fundamental. Como bem relaciona a autora, o estatuto
do “outro” no processo de aquisicdo da linguagem deveria, desse modo, ser um dos
componentes nodais das planificagdes e transposi¢des didaticas no processo ensino
aprendizagem. Apoiada em Bakhtin, Morato (2004) afirma que “a concepg¢ao de interacdo como
constitutiva da natureza dialogica da linguagem [...] associa-se a uma ideia de “outro” como

interlocutor e como (inter)discurso” (p. 333). Um viés que torna possivel o advento do “outro”

4V. Morato (2004).
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no contexto ensino aprendizagem, e, portanto, tornar o ensino mais significativo, contemplando
a intera¢do constitutiva do homem, ¢ o trabalho pedagdgico apoiado nas bases tedricas do
interacionismo sociodiscursivo.

O interacionismo sociodiscursivo, cujas bases ancoram-se nas ideias de Vygotsky,
Léontiev e Habermas e que serd retomado mais adiante nas concep¢des de linguagem
desenvolvidas em seguida neste trabalho, constitui um lugar significativo de possibilidade de
mudanga no processo de ensino de lingua. Isso se da a partir de seu posicionamento
epistemologico e da abordagem metodologica. Tal abordagem denominada de metodologia
compreensiva global assegura uma compreensdo das agdes humanas e de linguagem e, por

conseguinte, uma intervencao significativa no fazer pedagogico. Segundo Bronckart (2009)

[...] essa perspectiva metodologica implica que sejam consideradas todas
as variedades de a¢des humanas e que uma énfase particular seja dada
principalmente as que sdo especificamente orientadas para o
desenvolvimento e a formacgao dos outros seres humanos.

Em relagdo as ag¢des de linguagem e aos textos que as materializam, a
metodologia compreensiva global que preconizamos ¢ decomposta de
modo bastante semelhante. Primeiramente, a analise do estatuto dessas
acOes semiotizadas e de suas relagdes de interpendéncia com o mundo
social, de um lado, e com a intertextualidade, de outro. A seguir, a analise
da arquitetura interna dos textos e do papel que nela desempenham as
caracteristicas proprias de cada lingua natural. Enfim, a analise da génese
¢ do funcionamento das operagdes mentais e comportamentais implicadas
na produgdo e no dominio dos textos. (p. 67)

Concepgdes terminologicas a parte, convém destacar que a questdo da interacdo
perpassa as agdes humanas e deve constituir o arcabougo das atividades pensadas no trabalho
realizado no contexto escolar. “Na escola, o foco do ensino pela interagdo ¢ primordial, ou seja,
ter a experiéncia de agente produtor de linguagem desde antes da alfabetizacdo ¢ determinante
para o desenvolvimento humano e participagdo social ativa” (MAGALHAES; CRISTOVAO,
2018, p. 27). E inviavel, assim, elaborar planejamentos pautados numa concepgio de
aprendizagem estrita a fatores imanentes e genéticos de desenvolvimento, ou, ainda, atividades
que visem apenas a mera memorizagao, a copia descontextualizada, a exclusiva identificacdo
de elementos evidentes no texto, a repeti¢do de modelos prontos, etc.

Retomando as obras do PNBE, como ja foi explicitado na Introdugdo, ¢ necessario
ressaltar obviamente mais uma vez que se tem consciéncia das diferentes filiacdes tedricas dos
autores, procurou-se apresentar concepcdes que veem a importancia do lugar da alteridade no
processo ensino aprendizagem. E importante, desse modo, deixar claro que tal opg¢io ¢ uma

escolha consciente com o intuito de tragar um panorama do imaginario do processo de formacao
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do professor ideal em relacdo ao professor real que compde o universo escolar. As obras do
PNBE do Professor aqui discutidas ndo compdem apenas a realidade de uma escola, mas por
se tratar de um programa nacional, faz parte de um projeto de criacdo de uma biblioteca
especifica para o professor. Caberia em outro estudo pesquisar sobre o conhecimento € 0 uso
que os docentes fazem desse material e em que sentido tem influenciado a pratica deles.
Entretanto, como nosso foco aqui ¢ outro, interessa, pois, considerar que elas constituem um
aparato a disposi¢ao dos professores em suas respectivas escolas. Tal escolha, como ja expresso
anteriormente, resulta da propria linha de investigacao proposta pelo Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade Federal de Lavras, que tem como foco a formacao de professores.

Primeiramente, entdo, ¢ salutar propor a necessidade de reflexdo sobre a atividade
docente nas aulas de Lingua Portuguesa. Para tanto, recorreu-se a Antunes (2004). A autora
pontua sobre uma relevante atitude de mudanga de postura frente a pratica docente na aula de
Portugués. A linguista sinaliza que ainda persiste uma pratica pedagogica reprodutora de uma
concepcao reducionista do estudo descontextualizado de palavras e frases. A respeito
especificamente do professor de Portugués, mas que, entretanto, pode-se estender ao professor
alfabetizador, afirma que tal profissional deve consistir num sujeito que, “com base em
principios tedricos, cientificos e consistentes, observa os fatos da lingua, pensa, reflete, levanta
problemas e hipdteses sobre eles” e, desse modo, “reinventa sua forma de aborda-los, de
explicita-los ou explica-los” (p. 44). Para ela, tais fatos da lingua devem ser contemplados na
escola, tendo o texto como o objeto constitutivo deles.

Tal proposta coaduna-se com a perspectiva de trabalho do PNAIC, tanto que o foco
deste trabalho recai sobre a concepcdo de texto presentes nas SD desenvolvidas pelos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental no dmbito do Programa. O trabalho com
SD pressupde uma concepgao de texto como género textual/discursivo, considerando-o como
um objeto que medeia as interagdes humanas. Desse modo, pode-se inferir que a nogao de texto
determina o trabalho com a linguagem ainda que seja no processo de aquisi¢do da escrita,
consistindo assim aspecto de suma relevancia a formagao docente.

Russo (2012), ao tratar da alfabetizagdo como um processo em construcao, pontua que
o trabalho com os géneros textuais, incluindo a produgao deles, pode ser feito desde o primeiro
dia escolar da crianca. Esse trabalho, segundo ela, pressupde o planejamento de atividades
sequenciadas, que consistem em uma sistematiza¢do cuja finalidade ¢ incentivar a interagdo
entre os alunos sobre um determinado tema, subsidiando a producao. Desse modo, o trabalho
com os géneros textuais ¢ fundamental, pois como bem afirma a autora “o contato com

diferentes géneros textuais, em diferentes portadores e midias, possibilita analise e reflexdo
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sobre a lingua e a linguagem, tanto oral como escrita, e colabora para o progresso na constru¢ao
de produgdes individuais” (p. 132).

Assim, ¢ importante que em seu processo de formacao o profissional do magistério se
aproprie das especificidades pratico-conceituais dos géneros a fim de realizar um trabalho
intrinsecamente interacionista. Tal apropria¢do ¢ o que pode encurtar ou, até mesmo, erradicar
a distancia entre a designacdo conceitual de género e a sua efetiva pratica no contexto do
trabalho pedagdgico com essa importante materialidade linguistica numa perspectiva
interacionista da linguagem. Tal possibilidade decorre do fato de ao se trabalhar com a nogao
de género traz para a situacao de aprendizagem as suas especificas condi¢des de producdo que
ultrapassam os limites da andlise linguistica de fonemas e silabas. Nao basta ipso facto
simplesmente considerar que se realiza um trabalho pautado no posicionamento tedrico da
concepcao de género, antes de qualquer demanda ¢ essencial que haja uma intensa reflexao no
intuito de “questionar se os alunos tém aprendido na escola a agir pela linguagem, ou se tém
sido inseridos apenas em atividades de andlise descritiva e classificatoria de géneros”
(MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018, p. 27).

Desse modo, estar em constante reflexdo sobre a pratica ¢ imprescindivel para que
realmente uma mudancga consciente no fazer pedagdgico se suceda, conforme pontuam Riolfi

et. al. (2014, p. 9):

Precisamos refletir sobre nossos modos de agdo e suas consequéncias na
esfera pedagogica. Na escola atual, um modelo ¢ substituido por outro com
pouca reflexdo. Muitas vezes, at¢ mesmo agdes de bons resultados sdo
substituidas. No mundo ‘“desbussolado”, ¢ necessario manter uma
vigilancia dos resultados de nossos atos e ndo perder de vista os elementos

importantes e indispensaveis ao ensino da lingua Portuguesa.

E nesse sentido, a fim de ratificar, a relevancia do ato de refletir sobre sua propria

condicdo de sujeito docente, que podemos citar Passarelli (2012):

O professor-educador que se dispuser a refletir sobre sua pratica podera
chegar a uma interpretagdo, mesmo que proviséria, de sua agdo ¢ da
realidade em que vive. Poderia, assim, explicar sua ac¢do aos outros. Essa
perspectiva, entretanto, nao deve levar o professor a ilusdo de possuir uma
verdade ja definida. Os questionamentos, as incertezas levam-no a
necessidade de rever a sua pratica. [...] isso depende de um esforgo da
consciéncia reflexiva. E € por esse processo de revisdo que o professor
podera descobrir os caminhos que julgar ideais ¢ verdadeiros e, com isso,
inovara a sua agao [...].
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Nesse sentido, o processo de formagdo deve propiciar condi¢des de uma postura
reflexiva critica e coerente, evitando, por conseguinte, apropriacdes equivocadas e
reducionistas de teorias que podem contribuir significativamente com o processo de ensino
aprendizagem ou, por outro lado, a substitui¢do de praticas exitosas consagradas. E nesse
sentido que se propde aqui uma mudanga consciente, pois hd obviamente praticas que a
experiéncia revelou serem produtivas. E relevante, assim, que o docente, em sua formagao,
aprenda a refletir sobre a sua propria experiéncia de modo a construir, conforme Riolfi et. al.
(2014), “um modo de ensino que permita ao aluno aumentar seu repertorio de elementos
linguisticos e culturais e aperfeicoar a expressdo oral, a leitura, a escrita e a capacidade de tomar
a propria linguagem como objeto” (p. 10).

No entanto, a necessidade de mudanca, em diversos aspectos, ¢ patente. E preciso
romper com o paradigma criado pela escolarizagcdo da lingua. Segundo Passarelli (2012), esse
processo consiste em “um ensino que se vale de estratégias baseadas em estruturas que se
repetem e em habilidades adquiridas mecanicamente, para o estabelecimento de um ensino mais
voltado a forma, ao produto” (p. 70). De acordo com a autora, a mudanca também deve-se
operar principalmente na postura do professor. Cabe ressaltar que ha outras dimensdes
pertinentes que necessitam ser revistas, contudo cabe ao docente ser o desencadeador principal
do rompimento com padrdes metalinguisticos e higienizantes do ensino da lingua. Desse modo,
para a assuncao desse professor que privilegia um processo pedagogico de interacdo professor-
aluno-objeto de conhecimento-realidade (p. 72) € preciso substituir a mentalidade normativa
por uma mentalidade interativa.

Em contrapartida, cabe aqui apresentar, a critica que Micotti (2009) faz a respeito de os
programas de formagdo de professores proporem acentuadamente o preparo de educadores
reflexivos, mas desenvolverem praticas segundo o modelo tecnocratico de treinamento. Isso
decorre justamente do distanciamento que ha entre teoria e pratica, no sentido de (re)produzirem
uma dimensdo estanque. Teoria e pratica deveriam ser trabalhadas de forma imbricada,
interdependente e inter-relacionada. H4 um funcionamento das proprias instituicdes de
formacdo e de drgaos responsaveis pelos sistemas educacionais que criam um imaginario de
que ndo cabe ao professor elaborar construtos teoricos. Ha, pois, na verdade a norma da
legitimacgado a ser cumprida, isto €, apenas nos grandes centros académicos existe a autorizagao
de se produzir teoria. Em contrapartida, ¢ comum ouvir de professores a falta de consonancia
entre a producao cientifica e a experiéncia de chao de sala. Diante disso, decorre a importancia
de cursos que propiciem a pesquisa engajada, instaurando um processo de reflexdo que parta

de um diagnostico preciso da vivéncia docente. Kramer (2010), em sua pesquisa intitulada Um
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mergulho na alfabetizagdo e que compde a obra Alfabetizagdo, leitura e escrita: formagdo de
professores em curso, conclui que “Ha uma distancia imensa entre o conhecimento académico
disponivel sobre a escola e o trabalho concreto realizado” (p. 58), ratificando o que por ora esta
exposto aqui.

Maciel e Lucio (2009) tratam justamente dos desafios da articulagdo entre teoria e
pratica no trabalho com a alfabetizacdo e o letramento. Segundo as autoras, no contexto escolar,
em relagdo aos professores, frequentemente se observa duas posturas em si mesmas bastante
controversas recorrentes quanto aos conceitos de alfabetizacao e letramento: 1) a consideragdo
necessaria da interagdo com diferentes géneros textuais na formagdo do leitor/escritor
competente, mas na pratica o trabalho basicamente com pseudotextos’; 2) confusio ou
sobreposicdo dos conceitos de alfabetizacao e letramento. Para a superacao de tais posturas elas

propdem a necessidade de

[...] se perceber a sala de aula como um espago que possa promover tanto
o dominio de capacidades especificas da alfabetizagao, quanto o dominio
de conhecimentos e atitudes fundamentais envolvidos nos diversos usos
sociais da leitura e da escrita. Para que isso ocorra, € preciso o
conhecimento da teoria relativa a esses dominios e sua articulagdo da
pratica de ensino: é preciso que haja um equilibrio entre ambos [...]. (p. 17)

Pode-se ilustrar tais procedimentos na constatacao de Kramer (2010), quando a autora
exemplifica que ha uma insistente pratica de treinamento de habilidade como prerrogativa
basica da alfabetizagdo, em detrimento da pouca énfase que se da a importancia do significado
na aprendizagem da linguagem escrita. Nesse sentido, ratificando a posi¢do assumida aqui
acerca da relevancia de haver um redimensionamento nas/das relagoes teorizacao e realidade

pratica, a autora afirma que

Ha que, urgentemente, romper essa defasagem entre o que se sabe sobre a
escola e o que € nela feito. Cabe destacar que as professoras ¢ os demais
profissionais da escola estdo avidos por contribuigdes ao seu trabalho. Uma
pista que parece ser efetiva para a superacdo dessa clivagem ¢ estabelecer
com os professores um processo sistematico de reflexdo sobre a pratica, a
partir do qual novas informagdes e questionamentos seriam colocados.

Continuando a questao do ensino no tocante a alfabetizacao, Solé (1998) critica o fato

de se restringir o processo de alfabetizacdo a linguagem escrita. Pode-se inferir disso que o

> Pode-se considerar pseudotextos toda materialidade linguistica construida com a finalidade de tnica e
exclusivamente trabalhar um fato gramatical especifico, como, por exemplo, aqueles encontrados nas cartilhas de
alfabetizagdo com o objetivo de fixagdo de uma determinada familia silébica.
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trabalho com géneros da oralidade deve ser constitutivo do processo de ensino, em vez de uma
priorizagdo exacerbada da aquisi¢ao do sistema da escrita, em que o texto funciona meramente
como pretexto. Independente, no entanto, da linguagem a ser considerada no contexto da
alfabetizacdo — ressaltando obviamente que deve haver uma parcimoOnia entre ambas —, €
necessario, segundo a autora, a presenca de um meio social e de um mediador que auxilie “a
crianga em um processo de aprendizagem que ocorre na interacao educativa” (p. 50). Em suma,
nas palavras da psicologa, “aprender [...] exige que a crianca possa dar sentido aquilo que se
pede que ela faca, que disponha de instrumentos cognitivos para fazé-lo e que tenha ao seu
alcance a ajuda insubstituivel do seu professor” (p. 65).

Bizzoto, Aroeira e Porto (2010) destacam incisivamente alguns procedimentos técnico-
conceituais sobre o papel do professor alfabetizador, confirmando, pois, os aspectos abordados

aqui sobre pontos relevantes da formacao docente, como:

¢ Entendimento do processo de construgao pessoal do conhecimento de cada aluno;

e Conhecimento das teorias e estabelecimento de um constante intercambio entre
conhecimento teodrico e pratica pedagogica;

e Criagdo de oportunidades a crianca de vivenciar diversos atos de leitura e escrita;

e (apacidade de estimular a crianga, valorizando e acreditando que ela é capaz de

aprender.

E evidente, assim, que o processo nio deve constituir um ato passivo de mera
transferéncia de conhecimento, mas sim um processo de interacao em que o professor assume
o papel de mediador. O exercicio de mediacdo, portanto, “exige dele um conhecimento claro
do processo de constru¢cdo do conhecimento”. Para o alfabetizador, mais especificamente,
“além do conhecimento da psicogénese da leitura e da escrita e suas correlagdes com outras
ciéncias”, ¢ necessario também ‘“um conhecimento da Lingua Portuguesa.” (BIZZOTO,
AROEIRA; PORTO, 2010, p. 42-43)

Para Seber (2010) o caminho da constru¢do da escrita infantil estd na postura de
interlocu¢do do professor, no sentido de propiciar condi¢gdes de aprendizagem em que a crianga
assume o papel de sujeito desse processo. Isso deve ser feito a partir de interagdes significativas
com o material grafico. Desse modo, ¢ importante que haja uma atuacdo pedagodgica
direcionada que propicie uma participacao ativa da crianga. Esse atuar pedagogico nao deve ser

regido por um imagindrio pré-construido sobre o que a crianca pode aprender, mas sim deve
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ser resultado, conforme ja dito, de uma andlise individual de como a crianga realmente aprende.
E possivel perceber nos planejamentos de varios professores atividades que partem de um
pressuposto abstrato de aluno, ndo com base em dados concretos da realidade discente. Por isso,
antes de tudo ¢ relevante conhecer os processos cognitivos € o nivel de aprendizagem da
crianca. Tal andlise pode ser feita a partir dos erros cometidos pelos alunos, como, por exemplo,
aquilo que é proposto pelas teorias construtivistas, ou a partir de entrevistas com os proprios
alunos.

Entretanto, o que precisa realmente ficar claro para o professor ¢ que para muitas
criangas o acesso ao mundo sistematizado da escrita acontece estritamente na escola. Portanto,
constituir-se um professor reflexivo, critico e pesquisador ¢ fundamental a fim de estruturar
suas acdes buscando promover uma aprendizagem significativa, ampliando o repertorio
linguistico dos seus alunos e promovendo a aquisi¢ao de capacidades/habilidades que podem
subsidiar as mais diversas interagdes sociais deles. Pode-se associar a isso aquilo que ¢

conhecido como aprendizagem situada que Demo (2009) explica da seguinte forma

“Situar” a aprendizagem significa realiza-la na vida concreta do aluno, ndo
para nisto se aquietar, mas como ponto de partida para mudangas que vao
sempre além daquilo que se encontra dado. O intuito € tomar o aluno ja
como autor, desde o inicio, aprimorando incessantemente sua condi¢ao de
autor. (p. 59)

Assim, para finalizar este capitulo, vale ressaltar que cada professor deve também,
portanto, constituir-se autor de sua propria pratica pedagogica, sendo pertinente recorrer ao que

pontua Kramer (2010, p. 70)

O caminho para a formag¢ao dos professores alfabetizadores, ja em servigo,
ndo ¢ o da implementagdo de pacotes pedagodgicos pré-elaborados por
6rgdo centrais, nem a proposicdo de um novo método redentor de
alfabetizacdo. Uma via possivel seria a promogdo na escola da reflexdo
sistematica dos professores sobre a sua pratica a partir da qual contetidos e
atitudes referentes ao processo de constru¢do da alfabetizagdo seriam
trabalhados. O desafio se coloca exatamente na concretizagdo dessa
alternativa considerando, simultaneamente, as contribuicoes dos estudos
teoricos e a pratica concreta, real, dos professores.

Em suma, pode-se inferir que para a constitui¢do de um professor reflexivo ¢ primordial
que haja uma concepgao clara de linguagem, dos sujeitos que participam do processo de ensino
aprendizagem e do necessario imbricamento de pratica e teoria. E importante que isso se reflita

no planejamento das aulas; criando, portanto, ambiente, situagdo e condi¢do propicias a
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aprendizagem significativa. O que precisa realmente estar sempre em evidéncia ¢ a necessidade
de o professor atender os multiplos letramentos que se impdem na sociedade contemporanea,
por isso uma nova relagdo deve se instaurar no contexto de sala de aula entre professor e aluno,

pois como pontua Street (2010 apud MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018, p. 5)

(...) arelagdo do professor com os alunos tem de ser diferente (...), em vez
de imaginar que eles sdo espagos vazios que devem ser preenchidos. Esse
alunos estdo engajados em uma sociedade, em uma cultura e que a escrita
pode ocupar grande espago. Cada um deles pode nio ter conhecimento de
todas essas escritas; eles podem ndo se sentir competentes o bastante para
fazer o trabalho que querem fazer. (...) trata-se de uma abordagem muito
diferente para o ensino da escrita. Diferente de ficar de pé 1a na frente com
um método fazendo abc e pensando que todos sdo ignorantes.

Essa nova relagdo do professor com o aluno no ensino da leitura e da escrita passa
especialmente — ¢ evidente que ha outros diversos aspectos que devem ser considerados na
relagdo professor/aluno no ensino da lingua — pela concepcao de linguagem adotada em sua
pratica pedagogica. Desse modo, no préximo capitulo hd uma descricao de concepgdes de

linguagem que influem no processo de ensino aprendizagem.

3 CONCEPCOES DE LINGUAGEM: A TENSAO DE DUAS PERSPECTIVAS NO

ENSINO DE LINGUA

Se se fizer uma remissdo aos primordios da humanidade, ¢ possivel constatar que as
questdes relativas a linguagem perpassam a propria existéncia da condicdo humana. Pode-se,
por exemplo, citar o episddio biblico da Torre de Babel®. A linguagem concomitantemente
constitui o humano e ¢ constituida por ele. Dessa forma, pode-se constatar que nos mais
variados momentos da historia, ha uma concepcao subjacente de linguagem. No entanto, neste
capitulo, hd um tratamento especifico de duas importantes concepgdes de linguagem que
influenciaram, ou melhor, influenciam o ensino de lingua materna no contexto escolar. Por um
lado, portanto, tem-se as ideias da linguistica estrutural preconizadas pelo linguista Ferdinand

Saussure, bem como outras correntes provenientes de seus estudos. Por outro, ha as ideias

% Neste episodio biblico, Deus confunde a lingua do povo a fim de que obedecessem a sua ordem de povoar a
Terra, uma vez que se reuniram para construgao da torre, descumprindo, pois, o seu ordenamento.
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interacionistas decorrentes dos pressupostos vygotskyanos. Aqui, de modo especial, dar-se-4
uma énfase ao campo teérico do ISD.

Saussure (2010), no Curso de Linguistica Geral, preocupado em atribuir a Linguistica o
estatuto de ciéncia autonoma, procurou estruturar uma definicdo para o seu objeto de estudo.
Assim, primeiramente, situa-se no campo da linguagem, afirmando que ela “tem um lado
individual e um lado social, sendo impossivel conceber um sem o outro” (p. 16). O autor, com
isso, ressalta a dificuldade em estabelecer o objeto da linguistica e o fato de os estudos
linguisticos necessitarem ter um embasamento consistente e objetivo, isto ¢, uma
fundamentagdo cientifica capaz de atribuir a linguistica a assun¢do de disciplina com
especificidades proprias. Nesse percurso reflexivo, o linguista dispde que ha na dimensao da
linguagem um “conglomerado confuso de coisas heterdclitas™ (p. 17). Desse modo, estabelece
a lingua como componente capaz de desfazer tal confusdo. Assim, afirma que “€ necessario
colocar-se primeiramente no terreno da lingua e toma-la como norma de todas as outras
manifesta¢des da linguagem” (2010, p. 17). Dessa forma, Saussure (2010) no contexto de sua
discussao sobre a dicotomia lingua/fala separam-nas reafirmando o carater autbnomo e social
da lingua. Para ele, entdo, os elementos exteriores a lingua ndo constituirdo objeto da
Linguistica. Sem negar a importancia dos estudos do célebre linguista, uma vez que no contexto

historico do qual estava inserido, ha de se concordar com Coelho e Henriques (2014):

Assim, a partir do momento em que a lingua é considerada como um
sistema, o linguista deveria se dedicar ao estudo do funcionamento desse
sistema e ndo dos aspectos exteriores a ele. Se levarmos em consideracao
que a tradigao comparatista do século XIX — na qual o proprio Saussure se
enquadrava — priorizava o estudo e a comparagdo das varias linguas entre
si, mas ndo utilizava os resultados obtidos para elucidar a natureza da
linguagem, perceberemos o quanto era necessaria a delimitacdo da lingua
enquanto sistema nessa época. Ademais, essa delimitacdo fez com que
varios linguistas, posteriores a Saussure, acusassem-no de excluir alguns
aspectos importantes ao funcionamento linguistico, tais como: a fala, o
sujeito, a historia e a referéncia. (p. 646)

Entretanto, vale considerar que tal concepgao da exclusdo da fala, do sujeito, da historia
e da referéncia determinou os modos de ensino de linguas por um bom tempo, gerando muitas
criticas ao limitar a amplitude do universo que envolve a linguagem, criando um ideério
puritano e higienizador da lingua e excluindo, pois, tudo aquilo que nio lhe é pertinente. E
relevante ressaltar, portanto, que nos processos de aquisi¢cao da linguagem, decorrentes das
situagdes de interagdo, a fala bem como os outros elementos que compdem o ato comunicativo

sdo determinantes. No entanto, segundo Coelho e Henriques (2014), Saussure, apesar de nao
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ter conseguido tecer conceituagdes aprofundadas sobre a fala, define-a ainda que indiretamente
nos cursos de linguistica que ministrou. Cabe, pois aqui, refletir a respeito das conceituagdes
saussurianas sobre a fala que os autores acima discorrem.

Coelho e Henriques (2014), analisando as notas das aulas dos alunos dos trés cursos de
linguistica geral, procura identificar quais as reais perspectivas construidas por Saussure em
relagdo a fala no desenvolvimento dos cursos. As autoras constatam que a fala nao foi excluida
da teorizagdo saussuriana, uma vez que Saussure discorreu varias vezes sobre a natureza da
fala, embora acompanhadas de consideracdes sobre a lingua. Ressaltam, portanto, que a “[...]
fala ¢ utilizada como um instrumento de constru¢io do conceito de lingua: a lingua é o que a
fala ndo ¢, mas ambas sdo interdependentes” (p. 646). Em outras palavras, afirmam que “a fala
ocupa um papel central na teoria saussuriana, tendo em vista que ela ¢ o mecanismo que permite
as mudancas ocorridas na lingua e o contato desta com os elementos extralinguisticos” (p. 661).

Um aspecto importante ainda ressaltado pelas autoras consiste no

[...] fato de que a fala é social e, consequentemente, esta inserida no
discurso e estabelece relagdo com a ordem extralinguistica, ndo implica
que ela ndo se constitua como individual na medida em que é o individuo
que escolhe e organiza os signos de acordo com os seus objetivos. (p. 662)

Por isso, constatam que a fala ¢ concebida, por ele, como um ato individual que nao
prescinde de dois individuos. Ademais, coloca a lingua como um repositorio individual,
evidenciando que a lingua por estar presente em todos os individuos, quando se toma um
individuo qualquer e analisa tal repositdrio, entra-se em contato com a sua lingua individual.
Além disso, Saussure pontua que a partir do instante que se leva em consideragdo o conjunto
de todos os repositorios individuais, desembarca-se na lingua social. E, portanto, tal conjunto
constitutivo do sistema linguistico que deve ser o objeto de estudo do linguista. Por fim,
enfatizam, com tudo isso, que a fala assume uma funcdo nodal na teoria de Ferdinand de
Saussure. (COELHO; HENRIQUES, 2014)

Essas consideracdes trazidas aqui sdo importantes para se fazer justica ao célebre
linguista, Ferdinand Saussure, uma vez que a visdo estereotipada e a leitura equivocada de suas
teorizagoes ¢ que produziram uma concepcao de ensino reducionista, isto €, que desconsidera
os aspectos extralinguisticos. Na verdade, a teoria do célebre linguista assume um papel
fundante, do mesmo modo que o trabalho de Freud embasa as teorizagdes lacanianas e a leitura
de Marx fundamenta as ideias gramscianas, althusserianas, dentre outros, por exemplo.

Corroborando com isso, Bronckart (2009) sustenta que
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[...] a abordagem interacionista ndo pode se apoiar sendo na analise
saussureana do arbitrario radical do signo, que constitui uma contribui¢ao
teorica essencial para a compreensdo do estatuto das relagdes de
interdependéncia entre a linguagem, as linguas e o pensamento humano.

(p- 23)

O importante, portanto, ¢ que haja o entendimento de que todos os elementos que
constituem o processo de comunicacdo sdo imprescindiveis no trabalho com a linguagem, uma
vez que os sujeitos constituem a e se constituem pela/na linguagem. Apagar esse funcionamento
da linguagem nos processos de ensino aprendizagem significa tolher a possibilidade de se

instaurar um trabalho pedagogico produtivo. Nas palavras de Morato (2004, p. 317),

Entendida como atividade constitutiva do conhecimento humano, a
linguagem ndo apenas ¢ estruturada pelas circunstancias e referéncias do
mundo social; ¢ ao mesmo tempo estruturante do nosso conhecimento e
extensdo (simbolica) de nossa ag¢do sobre o mundo. Ou seja, podemos dizer
da linguagem que ela ¢ uma ac¢do humana (ela predica, interpreta,
representa, influencia, modifica, configura, contingencia, transforma etc.)
na mesma propor¢ao em que podemos dizer da acdo humana que ela atua
também sobre a linguagem.

Assim, ao se pensar em atividades pedagdgicas envolvendo a lingua — que dever ser
concebida como sistema signos que propicia o agir comunicativo, isto ¢, a atividade social
humana —, ¢ necessario trazer essa dimensao da linguagem na elaboragdo de planejamentos a
serem executados com os alunos. Infere-se disso o carater reflexivo da linguagem, exigindo,
pois, também que o docente assuma-se reflexivo. Nesse sentido, a relagdo que se instaura ¢ de
uma reflexividade eminentemente reciproca. Assegurar que os discentes percebam o
funcionamento da linguagem em jogo ¢ de suma relevancia para assuncdo de sujeitos que
saibam valer-se dela proficientemente nas mais diferentes circunstancias e situagdes de uso da

lingua, para ser mais especifico. Vale, portanto, considerar que

Nessa relagdo dialética de interioridade-exterioridade, a linguagem
encontra na significa¢ao sua func¢ao precipua. Com isso, reconhece-se que
a lingua ndo € so signo, ¢ agdo, ¢ trabalho coletivo dos falantes, ndo ¢
simplesmente um intermedidrio entre nosso pensamento ¢ o mundo. Ha
varios fatores que mobilizam esta relagdo, além dos concernentes ao
sistema linguistico propriamente dito (a lingua): as propriedades biologicas
e psiquicas de que somos dotados, a qualidade das intera¢cdes humanas, o
valor intersubjetivo da linguagem, as contingéncias materiais da vida em
sociedade, os diferentes universos discursivos através dos quais agimos e
orientamos nossas acdes no mundo, as normas pragmaticas que presidem
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a utilizacdo da linguagem, a polissemia existente entre lingua e
(inter)discurso. (MORATO, 2004, p. 318)

Geraldi (1990) destaca a necessidade de pensar o ensino de Lingua Portuguesa a luz da
linguagem. Para ele, nesse ambito, o foco deve recair sob a interlocugdo, ou seja, a interagcao
verbal, pois € nela que ocorre a producao da linguagem e a constituicdo dos sujeitos. Dessa
forma, ao entender a linguagem numa concepgao interacionista, segundo ele, hé a possibilidade

de criar novas alternativas para o ensino da lingua Portuguesa. Nas palavras do autor

[...] nos contrapontos entre a construcdo dos objetivos cientificos e a
construcdo dos conteudos de ensino, entre as identidades social e
historicamente construidas do professor ¢ as especificidades do trabalho
com texto, entre um ensino como reconhecimento € um ensino como
conhecimento e producdo, o deslocamento que uma concepcao
interacionista da linguagem produz pode contribuir para a constru¢do de
outras alternativas, sem que isto signifique o abandono de conhecimentos
historicamente produzidos em troca do senso comum de interpretagdes
momentaneas. (1990, p. 30)

E pertinente salientar que tal concepgdo, portanto, permite que o professor fuja das
amarras do consagrado ensino metalinguistico, que decorre justamente de uma concepcao
focada na lingua como sistema fechado de signos, excluindo elementos relevantes do
funcionamento da linguagem. O foco, desse modo, ndo serd unica e exclusivamente a
gramatica’, conforme j4 mencionado anteriormente neste trabalho. E relevante, logo, destacar
que um aprofundamento das questdes linguisticas que perpassam o ensino se faz necessario,
uma vez que a concepcao de linguagem estabelecerd o norte do desenvolvimento do fazer
pedagdgico.

Mendonga (2001) ressalta que ¢ impossivel a neutralidade no ensino de lingua e que,
portanto, a adogao de uma concepgao de linguagem nas relagdes de ensino deve ser assumida:
“[...] um conceito de lingua precisa ser adotado para que se pensem praticas com e sobre lingua
em sala de aula” (p. 239). Isso ¢ imprescindivel a superacdo de praticas pedagdgicas
reducionistas e silenciadoras no ensino de lingua. Nesse sentido, a autora propoe, para a ruptura
de politicas de fechamento no ensino de lingua, uma concepcao dialogica e interacionista da
linguagem, ou seja, uma concepcao bakhtiniana de linguagem.

Sobre tais politicas, Mendonga (2001) afirma o seguinte

7 Gramética aqui refere-se mais genericamente a atividades do processo de alfabetizagdo que visam exclusivamente
a denominar vogais e consoantes, contar letras das palavras, separar silabas, identificar género e niimero de
algumas palavras etc.
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Essas politicas de fechamento, como os mecanismos de controle do
discurso e do sujeito, postulados por Foucault (1996), agem contra a
heterogeneidade e imprevisibilidade do discurso. Principalmente, elas
estdo na convergéncia de trés desses mecanismos: disciplina, sistema de
apropriagdo de conhecimento e sociedade de discurso. Pode-se dizer que
ha discursos sobre lingua autorizados, produzidos por sujeitos autorizados
(que constituem uma sociedade de discurso) que sdao os formadores de
opinido; esses interferem na imagem que a sociedade faz da lingua e, como
autorizados, adentram pelo sistema de apropriagdo do conhecimento, neste
caso, a escola (via livros didaticos, aulas pela TV, jornais, palestras etc.),
direcionando o trabalho do professor — veja que também o professor faz
parte dessa sociedade de discurso, mas num degrau inferior na hierarquia
por ela constituida. Direcionando o trabalho do professor, esses formadores
de opinido (ou sociedade de discurso) instituem o que deve ser a disciplina
Lingua Portuguesa, como ela deve ser ministrada, excluindo de seus
dominios formas outras de conceber a lingua e lidar com ela. (p. 244)

Pode-se inferir que hd uma injuncdo a uma concepgao especifica de lingua que
determina todo o trabalho do professor, que, por sua vez, limita a amplitude de sua atividade
em sala de aula. H4, pois, uma construcgao histdrica que autoriza o que pode e o que nao pode
ser ensinado. Dessa forma, ha um funcionamento ideologico que trabalha “contra acdes sobre
a linguagem [...] e contra agdes com a linguagem [...], destituindo os sujeitos de autonomia para
realizar atos de linguagem com a proficiéncia que poderiam ter” (MENDONCA, 2001, p. 244).
A possibilidade de ruptura desse processo decorre justamente, na visdo de Mendonga (2001),
da concep¢do de sujeito e linguagem adotada, pois ao reconhecer a dialogicidade ¢ a
heterogeneidade inerente ao sujeito e a linguagem, o professor pode elaborar estratégias
alternativas de trabalho.

Nesse sentido, a concepcao defendida pelo ISD pode estabelecer ao professor um lugar
privilegiado de trabalho com a linguagem em seus mais diferentes aspectos. Sabe-se que a
perspectiva dessa ciéncia do humano decorre do interacionismo social teorizado por Vygotsky
com empréstimos dos estudos de Habermas e cujo quadro teérico foi desenvolvido por
Bronckart (2009).

As concepgdes tedricas do ISD, conforme j& expresso anteriormente, provém de uma
psicologia da linguagem regida pelos construtos epistemoldgicos do interacionismo social.
Nesse sentido, ao se inscrever nessa fundamentacao, considera todas unidades linguisticas, dos
fonemas aos textos mais complexos, como condutas humanas. Tais condutas sdo analisadas
como agoes significantes resultantes da socializagdo. Nesse sentido, a linguagem, recorrendo
as autoras Beato-Canato e Tognato (2017) com o intuito de elucidar melhor a questao, exerceria

uma fun¢ao imprescindivel ao desenvolvimento, uma vez que € responsavel pela construgao de
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“uma memoria dos pré-construtos sociais e que ¢ ela que organiza, comenta e regula o agir e as
interacdes humanas, no quadro das quais sdo reproduzidos ou reelaborados os fatos sociais e os

fatos psicologicos” (p. 58). De acordo com as autoras, o ISD

[...] considera a linguagem como elemento central do desenvolvimento
humano, partindo do principio que as esferas de atividades humanas estio
efetivamente relacionadas ao uso social da linguagem, constituindo-se
como espagos sociais de interacdo nos quais realizagdes linguisticas se
efetuam como enunciados que legitimam e refletem as condi¢des sociais
de producgdo que estdo pressupostas nas interacdes das quais fazem parte.
Tais enunciados sdo produzidos em diferentes esferas sociais, por exemplo,
na esfera juridica, escolar, empresarial, jornalistica, artistica, somente para
citar alguns exemplos, constituindo-se os géneros discursivos e/ou
textuais. Com isso, ancoramos nossos trabalhos na defini¢cdo de Bakthin
(1979/1992/2003) de género como tipos ou formas relativamente estaveis
de enunciados elaborados e que circulam nas diferentes esferas de
atividade humana. (p.57)

Apesar de ndo se constituir uma corrente epistemologica propriamente linguistica,
porém uma corrente da ciéncia do humano, o ISD, vertente e extensao do interacionismo social,
estabeleceu especificamente a problematica da linguagem como um questdo nodal de suas
discussdes. Desse modo, compreender o modo como o funcionamento da linguagem sucede-se
na perspectiva tedrico-epistemoldgica do ISD faz-se extremamente necessdrio, pois a
concepcado de linguagem intrinseca ao processo ensino aprendizagem de lingua reflete-se no
fazer pedagogico docente. Além disso, € relevante salientar que o aporte tedrico da formagao
especifica para a producdo das SD, corpus desta pesquisa, tem suas bases nas ideias
desenvolvidas pelos teoéricos do ISD.

Entretanto, antes de continuarmos aprofundando no conhecimento do conceito de
linguagem defendido pela escola do ISD, é extremamente pertinente neste momento realizar
um aparte, elaborando um contraponto entre a leitura realizada por Resende (2015) e a
produzida por Magalhaes e Cristovao (2018) concernente a concepg¢ao de linguagem que
sustenta os documentos do Pacto, uma vez que o PNAIC ¢ o pano de fundo das produg¢des aqui
analisadas.

Resende (2015), a partir da analise documental dos cadernos, conclui que tais obras se
pautam, dentre as diferentes possibilidades discursivas de dialogismo, por uma delineacao
linguistico-normativa, instaurando, na maioria das vezes, pelo professor, um trabalho com
textos desprovido de dialogicidade com os alunos. Ressoa nessa configuragdo a voz de Saussure
bem como de outros linguistas que concebem a lingua como um sistema de normas, de uma

representacao arbitraria de signos. Nesse sentido, o foco da analise linguistica do PNAIC ¢ um
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traco significativo do viés conhecido como objetivismo abstrato, criticado por Bakhtin e
Volochinov. Estdo presentes também elementos da abordagem da linguistica classica de
Saussure, corroborado pelas reincidéncias discursivas concernentes a lingua como um objeto
imutavel de normas e regras que certificam o paradigma de lingua e de linguagem que sustentam
o PNAIC. A partir disso, a autora depreende que a concepgao de linguagem como representacao
da lingua orienta o ensino como um sistema de escrita de formas normativas organizado em
eixos (leitura; produgdo de textos escritos; oralidade; andlise linguistica: discursividade,
textualidade e normatividade; e andlise linguistica: apropriacdo do sistema de escrita
alfabética). Tais eixos, portanto, no entendimento da autora, prioriza os elementos estruturantes
da lingua escrita, apagando da lingua sua realidade concreta de se constituir um fendmeno social
de interagdo verbal. Em consequéncia disso, o processo de alfabetizacao proposto nao abrange
de fato a contrapalavra das criangas a fim de que ocorra uma real apropriagao da linguagem
escrita.

Ja de acordo com Magalhdes e Cristovao (2018), contrapondo-se as conclusdes de
Resende (2015), a concepgao de alfabetizagdo do PNAIC centra-se na perspectiva do
letramento, em que os alunos sao imersos na cultura escrita, atrelando a interacao dos sujeitos
em praticas sociais de linguagem o processo de aquisi¢do do Sistema da Escrita Alfabética.
Pontua que para isso se suceder, o professor deve priorizar situagdes concretas de leitura e
producdo de textos orais e escritos. A escola ¢ entendida como uma institui¢do social, ou
melhor, uma agéncia de letramento que, portanto, precisa por em destaque o ensino da leitura e
da escrita, disponibilizando ao aluno as ferramentas para poder vivenciar as mais diversas
situagdes sociais, para as quais a leitura e a escrita sdo prerrogativas imprescindiveis. Para
comprovar tais afirmagdes as autoras destacam diversas passagens do material analisado, que

foi reproduzido abaixo:

Quadro 1 — Trechos relativos a alfabetizagao na perspectiva dos letramentos retirados dos
cadernos (anos 1,2 e 3)

Trechos CAD/ ANO

(...) para que as criancas aprendam a escrever textos € preciso variar as
situa¢des de producdo quanto as dimensdes da escrita a serem contem-
pladas: (i) registro de um texto que se sabe de cor, como o tipo citado

. - . . , CAD 2
acima; (ii) a reescrita de textos, em que as criangas sabem o conteudo do ANO 1
texto, mas precisam recupera-lo e escrever de outro modo, pensando em
“como dizer”; (iii) escrita autoral de textos, em que os estudantes
precisam definir o que vao dizer e como vao dizer. (p. 10)

O rompimento da concepcdo de lingua escrita como codigo para uma
concepgdo da mesma como sistema de notacgdo alfabética, realizado por CAD S
meio de diversos estudos, entre eles, os de Emilia Ferreiro e Ana ANO 1

Teberosky (1986), trouxe avangos significativos para o fazer pedagogico.
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Atrelada a esta compreensdo, veio também a de que é por meio da
interagdo com os usos ¢ fungdes da lingua escrita que a aprendizagem
ocorre. Assim, fica claro ndo mais haver sentido em se trabalhar com os
alunos os textos “artificiais” encontrados em cartilhas. (p. 07)

Ao situarmos nosso debate nos direitos de aprendizagem e nos principios
didaticos discutidos, consideramos que alguns tipos de recursos didaticos
sdo essenciais no ciclo de alfabetizagdo: 1) livros que aproximem as
criangas do universo literario, ajudando-as a se constituirem como
leitoras, a terem prazer e interesse pelos textos, a desenvolverem
estratégias de leitura e a ampliarem seus universos culturais, tais como os
livros literarios de contos, poemas, fabulas, dentre outros; 9 os registros
materiais a respeito da vida da crianca e dos membros de seus grupos de
convivio: registro de nascimento/ batismo ou casamento (dos pais e/ou
dos parentes), boletim escolar, cartdes de satide/vacinacdo, fotografias
(isoladas e em albuns), cartas ou e-mails, contas domésticas, carnés,
taloes de cheque, cartdes de crédito etc.; (p. 35 — se¢do materiais)

CAD 2
ANO 2

Dessa maneira, Branddo (2006, p. 60/61) atribui ao docente “a tarefa de
propor a leitura de textos interessantes, que tenham significado para seu
grupo de alunos, assim como proporcionar um bom trabalho de
exploragdo ¢ compreensdo desses textos”. No relato de Rielda,
observamos que, ao mesmo tempo em que ela explora os elementos
caracteristicos dos géneros lidos (textos didaticos, contos, historia em
quadrinhos, legendas, cartazes educativos, dentre outros), sistematiza os
conteidos presentes nos textos. Desse modo, as produgdes se
diversificaram para possibilitar o registro dos contetidos estudados, em
funcdo das representacdes e apresentacdes dos textos trabalhados em sala
e dos contextos de comunicag¢do visadas para a situagdo didatica. (p. 31)

CADS
ANO 2

(...) toda sociedade detém um conjunto de géneros que sdo usados para os
diversos fins, por diferentes grupos sociais, e a familiaridade com tais
géneros facilita a apreensdo das intengOes comunicativas, pois cria
expectativas sobre o que sera lido/ escutado e sobre os motivos pelos
quais o contetido estd sendo veiculado. Por outro lado, facilita o processo
de produgdo, por criar esquemas sobre os modelos textuais “esperados”
em determinadas situagdes de interlocucdo. Cabe a escola, portanto,
propiciar situagdes de interagdo mediadas por diferentes géneros orais e
escritos. (p. 20) A defesa de que o trabalho centrado nos géneros
discursivos ¢ um caminho proficuo para a ampliagdo do grau de
letramento dos alunos decorre da perspectiva bakhtiniana que evidencia
que “cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2000; p. 279). (p. 20)

CAD2
ANO 3

A dimensdo sociodiscursiva estd relacionada mais diretamente com os
aspectos da interlocucdo, ou seja, o trabalho voltado para o
reconhecimento dos propdsitos para os quais os textos foram produzidos,
os destinatarios provaveis desses textos, os espagos sociais onde os textos
circulam, dentre outros. Essa dimensdo diz respeito as capacidades de
refletir sobre os contextos que geraram os textos lidos, ou seja, o que
motivou a escrita dos textos. Mas inclui também as reflexdes sobre os
motivos que nos levaram a ler o texto ¢ o papel que desempenhamos na
leitura do texto. Tal dimensdo pode ser contemplada em situagdes em que
o professor 1€ para as criangas e em situacdes de leitura autdnoma, ou seja,
em que a crianga pode ler sozinha. (p. 15)

CAD S
ANO 3

Fonte: Magalhaes e Cristovao (2018, p. 88)
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Desse modo, as autoras constatam que tais trechos revelam uma aprendizagem
socialmente situada, com praticas que combinam atividades escolares e extraescolares
referentes a faixa etaria e a experiéncia dos alunos, vislumbrando uma proposta de construgao
ativa do sujeito que assume a centralidade da aprendizagem da escrita, ainda que o enfoque seja
sobre o trabalho docente. No sentido de comprovar tais consideragdes, apresentam as seguintes
palavras presencialmente constantes dos manuais: vivéncias, usos, experiéncias, cultura
escrita, relagdo escola e comunidade, praticas sociais, situa¢do comunicativa, interagir,
escrita autoral, reflexdo, uso, produgdo, sujeitos participativos, projetos mais amplos e gerais
da escola.

Nas proprias palavras das autoras:

Esses trechos nos fazem compreender que a inser¢do do aluno na cultura
escrita referente as diferentes esferas de producdo de discurso (cientifica,
literaria, jornalistica, escolar e académica, cotidiana etc.) ¢ uma prioridade
do PNAIC, considerando que, para isso, progressivamente o aluno vai se
apropriando do SEA para lidar com géneros cada vez mais complexos, para
o qual defende-se um trabalho consistente e sistematizado do professor.
[...] Essa concepgdo social e discursiva de alfabetizac@o retira de cena a
aprendizagem do codigo como uma forma mecanica de apropria¢do do
SEA, que ndo se relaciona aos sujeitos que aprendem, bem como desloca
a concepcao de lingua como coédigo, realocando a alfabetizacdo no viés da
interagdo entre sujeitos. Portanto, o Programa ndo desconsidera,
obviamente, que na aprendizagem da lingua a reflexdo explicita sobre o
SEA ¢ fundamental, mas que deve se dar exclusivamente em praticas
sociais de linguagem, que também perpassa todas as unidades. Conforme
apontam as unidades, ¢ importante inserir o estudante no mundo da escrita,
como uma forma de socializa¢do, o que consideramos essencial para que
ele possa participar dessa cultura, produzindo sentido para o que I€ e
interagindo por meio da palavra escrita. (MAGALHAES; CRISTOVAO,
2018, p. 90)

Percebe-se, assim, duas posi¢des extremamente contrarias quanto & compreensdo da
concepcao de linguagem presentes nos cadernos de formagao do PNAIC. Convém ressaltar que
0 objetivo aqui ndo consiste em confrontar as duas opinides produzindo juizos de valor. No
entanto, vale destacar que ndo ha concepcdo correta e outra errada, pois constituem duas
perspectivas diferentes de um mesmo objeto. O angulo de quem contempla uma determinada
escultura, por exemplo, revela olhares sempre outros do monumento observado. Convém,
porém, expor que apesar de este trabalho pender mais para as leituras produzidas por Magalhaes
e Cristovao (2018), Resende (2015) tem extrema razdo, conforme as experiéncias do

pesquisador em relagdo a formagao revelaram, ao afirmar que
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Por outro lado, o professor/alfabetizador — sujeito/objeto do Programa, ao
‘receber’ a formacdo continuada, de acordo com o ano de atuacdo, além de
ter uma menor possibilidade de apreender a ‘totalidade’ proposta pelo
curso, depara-se com elementos e pressupostos da area de linguistica,
dispostos nos Cadernos de uma maneira fluida, o que pode ofuscar o
entendimento de qual é a concepgdo de lingua e linguagem que sustenta a
proposta de alfabetizagdo do curso de formacao. (p. 157)

A fluidez dos elementos e pressupostos da area linguistica realmente estd presente nos
cadernos, em Magalhaes e Cristovao (2018) ha uma comprovagao disso: “Ao longo de todas as
unidades, sdo citados muitos autores de diferentes linhas tedrico-metodologicas do campo da
alfabetizacdo, dos letramentos e do ensino de linguas [...]” (p. 90). Tal fato, valendo-se da
experiéncia do investigador evidenciada no contexto da pesquisa engajada possibilitada pelo
Mestrado Profissional em questdo, realmente produz discrepancias e superficialidades de
entendimento da concep¢ao de lingua e linguagem que da embasamento ao processo de
alfabetizagdo estabelecido pelo programa de formacao.

Resende (2015) diz ainda que

[...] a concepcdo de alfabetizacao presente nos Cadernos de Formacao de
Lingua Portuguesa do PNAIC nao contempla efetivamente a contrapalavra
das criancas para a efetiva apropriacao da linguagem escrita, uma vez que
centra o foco no como ensinar, no quando ensinar, no que ensinar,
revelando uma concepgdo de lingua como conjunto de signos e a escrita
como representagdo da linguagem. (p. 157)

Nao ha de se discordar da pesquisadora, mas cabe propor um deslocamento do foco da
questao, pois a partir das experiéncias vivenciadas no processo de formagao de todas as versdes
do Pacto pelo autor deste estudo, o principal motivo da negag¢do da contrapalavra das criancas
ndo decorre da concepgao de alfabetizacdo dos cadernos, uma vez que na configuracio do curso
os docentes nem sequer conseguiram se apropriar dos conceitos propostos. A complexidade
que envolve os processos relativos a linguagem € enorme, nao cabendo, pois, numa formatagao
de curso cujas formagdes aconteciam em disparidade as reais condi¢cdes do trabalho docente,
apenas um, por exemplo, dentre os diversos agravantes que ndo permitiram a instauragdo de um
processo dialdgico de aquisicdao da linguagem escrita. Nesse sentido, o processo de formacao
em si priorizou realmente uma dimensao prescritiva, contribuindo efetivamente para a visao
estereotipada de que a lingua ndo passa de mera representagdo da linguagem.

Retomando a conceituagdo de linguagem defendida pelo o ISD, que, diante das leituras
realizadas desse aporte tedrico, pode consistir na possibilidade real de mudanca das praticas dos

professores, uma vez que entende as questdes relativas a linguagem numa dimensdo de
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interagdo social, ¢ importante pontuar que Bronckart (2009), sem negar os construtos tedricos
de Saussure, propde uma inversdo da perspectiva tedrica no processo de ensino aprendizagem

da lingua, pois, nas palavras do autor,

[...] aquilo que em uma lingua “constitui sistema” (as categorias de
unidades e as estruturas oracionais) ndo pode ser considerado sendo como
produto de um procedimento de abstracdo operado sobre essas entidades
funcionais e empiricamente observaveis que sdo os textos: portanto, os
textos sdo primeiros e o sistema da lingua ndo ¢ sendo um construto
secundario, a cuja elaboracdo se consagraram geragdes de gramaticos.
Baseando-nos nessa modificagdo radical de perspectiva tedrica,
poderiamos visualizar uma abordagem didatica ideal, que consistiria em
iniciar o ensino de lingua pelas atividades de leitura e de producédo de textos
e que depois articularia, a esse procedimento inicial, atividades de
inferéncia e codificacdo das regularidades observaveis no corpus de textos
mobilizado. (2009, p. 86)

Pode-se inferir, portanto, que o trabalho pedagdgico com o texto defendido nesse viés
deve partir de situagdes concretas de uso da lingua, conforme se corrobora em Bronckart (2009)
que as “dimensdes socioldgica e histérica das condutas humanas [...] sdo primeiras”. Essa
sequéncia que deve orientar a proposta de atividades com o texto ¢ denominada por Magalhaes
e Cristovao (2018) de abordagem descendente, que esquematicamente pode-se configurar da

seguinte forma:

Figura 1 — Esquema de andlise de textos proposto pelo ISD

INTERAGOES SOCIAIS

Fonte: Autor (2019) com base em Magalhaes e Cristovao (2018)

Bronckart (2009) esclarece que o ISD se insere no quadro epistemoldgico do
interacionismo social, cujas diversas vertentes apresentam, como ponto em comum, a tese de
que as especificidades das condutas humanas sdao o produto da historicidade dos processos de
socializacdo, especialmente engendrados pelo desenvolvimento dos instrumentos semidticos.
A abordagem interacionista dos sistemas semidticos ndo descarta os postulados da linguistica

estrutural, mas nao se limita unicamente as descrigdes das estruturas e das unidades das linguas
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naturais, considerando, pois, “os fatos de linguagem como tracos de condutas humanas
socialmente contextualizadas” (p. 23). O projeto do ISD ¢ levar em consideracdo as agdes
humanas em suas dimensdes sociais e discursivas. Cabe aqui, como nosso foco ¢ mais voltado
para a questao da linguagem, apontar o estatuto que lhe ¢ atribuido no ambito de uma psicologia
interacionista. Nessa abordagem, deve haver a integracao da dimensao discursiva da linguagem;
clarificag@o das relagdes sincronicas presentes entre as agdes humanas e as agdes semiotizadas;
identificacdo, em uma perspectiva mais historica, das formas como a atividade de linguagem
em funcionamento nos grupos humanos, que simultaneamente ¢ constitutiva do social, contribui
para constituir a pessoa humana na soma de suas capacidades estritamente psicologicas.

Desse modo, segundo Bronckart (2009), “a tese central do interacionismo
sociodiscursivo € que a acao constitui o resultado da apropriagdo, pelo organismo humano, das
propriedades da atividade social mediada pela linguagem” (p. 42). Pode-se inferir, portanto,
que a escola deve contribuir para uma real e efetiva apropriacdo dos elementos que compdem
a atividade social, uma vez que ¢ a instituicao social por exceléncia legitimada a realizar um
trabalho com a linguagem.

No entanto, percebe-se que hd uma tensao nos modos de conceber a linguagem e, por
conseguinte, na condug¢do do trabalho pedagdgico no ensino de linguas. De um lado tem-se as
correntes que entendem o processo comunicativo num sentido estritamente reducionista,
apagando toda a exterioridade constitutiva das interagdes sociais e que influem no discurso. De
outro lado, vertentes pedagogicas que desconsideram as regularidades da lingua, sem as quais
ndo ocorrem o processo de aquisicao da leitura e da escrita. Diante desse imbroglio, o ISD,
desponta como uma ciéncia capaz de promover uma conciliacdo nas perspectivas antagonicas
no desenvolvimento de um processo de ensino significativo. Isso se deve ao fato de que o ISD
compreende os fatos de linguagem e os processos de interagao social ndo de maneira
compartimentada, mas sim como um todo imbricado do humano.

Feitas tais ponderacdes, pode-se agora descrever os conceitos e caracteristicas

pertinentes as SD, no capitulo seguinte.

4 SEQUENCIAS DIDATICAS: UMA PROPOSTA DE TRANSPOSICAO

O objetivo deste capitulo consiste em apresentar os conceitos pertinentes ao
instrumento de planejamento denominado Sequéncia Didatica (SD). Além disso, a partir da

conceituacao desenvolvida, indicar as aplicagdes no contexto pedagdgico contemporaneo.
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Convém, ainda, ressaltar que o capitulo se justifica pelo proprio objeto de andlise deste trabalho,
que consiste na andlise de sequéncias didaticas produzidas por professores no contexto da
alfabetizagdo. Dessa forma, num primeiro momento, segue a contextualizagcdo do titulo aqui
presente.

O ato de planejar no contexto escolar, em grande parte, assume um carater burocratico,
a fim de exclusivamente atender as exigé€ncias dos sistemas de ensino. O planejamento, no
entanto, deve ser compreendido como um relevante instrumento de orientagao para desenvolver
atividades pedagogicas significativas e reflexivas. Nas palavras de Melo e Silva (2006, p. 82),

o planejamento deve ser concebido como

[...] algo ttil, produtivo, organizado com a finalidade de favorecer o
processo de ensino-aprendizagem de produgdo de textos, ou seja, o
planejamento como instrumento, cuja fungdo ¢ potencializar as agdes
daqueles que protagonizam esse processo: o professor ¢ o aluno.

Entretanto, Silva (2009), ao analisar a postura do professor em relagao ao planejamento
das praticas escolares voltadas a alfabetizacao e ao letramento, constata uma visao estereotipada
do ato de planejar, compreendendo, por conseguinte, que um dos aspectos responsaveis pelo
fracasso no processo ensino aprendizagem das primeiras letras passa pela reflexdo acerca da
sistematizagdo das atividades de sala de aula. A autora considera o planejamento como
elemento importante para o “desenvolvimento de acdes autdnomas e efetivas dos profissionais
da educacao” (p. 35). Essa atividade muitas vezes relegada ao burocratismo didatico pode se
tornar um instrumento capaz de dar autoria a atividade do professor.

Ainda segundo Silva (2009)

O planejamento ¢, portanto, condi¢ao necessaria para que se mantenha
nitido o horizonte das a¢des pedagodgicas em torno da alfabetizagdo e do
letramento ¢ do dominio de capacidades que propiciem ao aluno ler e
escrever com progressiva autonomia e se engajar em praticas sociais da
leitura e da escrita.

Nas sociedades letradas, ¢ essencial fornecer aos discentes subsidios a apropriagao de
capacidades que possam dar condigdes de se assumirem autdnomos no contexto social em que
vivem. Nesse caso, como as interagcdes de linguagem se materializam em géneros de texto, o
procedimento Sequéncia Didatica, apresentado aqui constitui uma significativa possibilidade
de dar ao processo de aquisicdo da escrita uma significacdo para além da relagdo

fonema/grafema. Destarte, cabe salientar que, de acordo com Schnewly e Dolz (1999, p. 5), o
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género “[...] € utilizado como meio de articulagdo entre as praticas sociais € 0s objetos
escolares”.

Posto isso, vale ressaltar, portanto, que a sequéncia didatica consiste num instrumento
de planejamento que pode orientar o trabalho do professor com o texto, desenvolvendo
sistematicamente as capacidades de linguagem fundamentais para o progresso escolar do aluno.
Dessa forma, o procedimento Sequéncia Didatica foi proposto pelo programa de formacao
continuada denominado, como ja dito, Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa.

Nesse programa, os docentes realizaram um estudo tedrico-pragmatico® por meio do
caderno de formagdo intitulado Planejando a alfabetizacdo, integrando diferentes dreas do
conhecimento: projetos didaticos e sequéncias didaticas (BRASIL, 2012), cujo proposito
consistia em refletir sobre formas de organizacao do trabalho pedagogico. Tal aparato formativo
esta dividido em quatro partes: i) Iniciando a conversa; ii) Aprofundando o tema; iii)
Compartilhando; iv) Aprendendo mais. Faz-se relevante, assim, contextualizar a teméatica aqui
proposta no ambito dessas partes constitutivas da obra do programa de formacao.

Na primeira parte, Iniciando a conversa, sao expostos os objetivos desse material de

referéncia. No que concerne as sequéncias didaticas, estabelece os seguintes objetivos:

e analisar ¢ planejar projetos didaticos e sequéncias didaticas para
turmas de alfabetizagdo, assim como prever atividades permanentes
integrando diferentes componentes curriculares e atividades voltadas
para o desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita;

e conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da
Educagdo ¢ planejar projetos ¢ sequéncias didaticas em que tais
materiais sejam usados. (BRASIL, 2012, p. 5) (grifos meus)

Tais objetivos deixam evidente o trabalho a ser desenvolvido com os docentes cursistas
no tocante ao planejamento do trabalho pedagdgico por meio de sequéncias didaticas. Percebe-
se assim a preocupagao com um trabalho voltado para o desenvolvimento da oralidade, leitura
e escrita, bem como para o conhecimento dos recursos didaticos disponibilizados pelo MEC,
especialmente, em se tratando das sequéncias didaticas, os acervos do PNLD/PNAIC, conforme
pode-se verificar na Figura 2, que retrata uma das obras complementares utilizadas na SD

apresentada na se¢do Compartilhando do Caderno.

Figura 2 — Obra complementar do PNLD/PNAIC

8 Tedrico-pragmatico é usado aqui no sentido de que os cursistas docentes estudavam o referencial tedrico proposto
pelo processo de formagdo, analisavam uma sequéncia didatica trazida pelo caderno e construiam uma sequéncia
para ser aplicada com seus discentes.
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A poesia das

A poesia das aves brasileiras
AVES Te)?to: Levi Ciobotariu
brastieiras Ilustracdes:
Sao Paulo: Editora Cortez
Ano: 2007

Escrita para todos que amam a natureza e a exuberdncia das
aves brasileiras. A obra possui ilustracdes coloridas e diverti-
das, apresentando um texto bem humorado sobre a historia das
aves, a diversidade de suas cores e formas, as aves que convi-
vern com os homens e as que preferem as florestas e s3o livres,
o canto de algumas espécies, as aves em extin¢do. Poemas que
despertam a conscientizacao da necessidade de se respeitar
toda forma de vida.

Fonte: BRASIL, 2012.

Para o aprofundamento dos conceitos relativos as SD e conscios da necessidade de
fundamentagao tedrica para o desenvolvimento adequado desse instrumento de organizagao da
atividade docente, na segunda parte, Aprofundando o tema, traz o seguinte texto Organiza¢do
do trabalho pedagogico por sequéncias didaticas, produzido pelos autores: Dubeux e Souza
(BRASIL, 2012).

Na terceira e quarta partes, Compartilhando e Aprendendo mais, ha exemplo de
sequéncia didatica e sugestdes de leitura, respectivamente. Apds o estudo e a analise do modelo
da sequéncia didatica, os professores alfabetizadores passaram a produgdo de sequéncias
didaticas para serem aplicadas em suas respectivas turmas. Convém ressaltar que nao se fez
aqui uma descri¢do detalhada do processo de estudo e elaboracao das sequéncias didaticas pelos
professores, pois tal detalhamento estd especifica e minuciosamente exposto no subtitulo
Metodologia do capitulo de Analise das sequéncias didaticas produzidas por professores
alfabetizadores desta dissertagao.

E de suma preponderancia apontar que a concepgio de sequéncia didatica das autoras
do texto que tratam dessa tematica constitutiva do caderno de formagdo estd pautada nas
teorizagdes de Dolz e Schneuwly (2004). Nesse sentido, a conceituagdo aqui proposta
fundamenta-se nas concepgdes tedricas desses autores.

Antes, entretanto, ¢ relevante que haja a apresentacdo do panorama do percurso do
trabalho pedagégico em sala de aula com o texto, uma vez que se constitui a base do processo
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa no ensino fundamental, conforme afirma Rojo e
Cordeiro (2004). Salientar isso ¢ preponderante, pois o modo pelo qual se d4 o tratamento ao
texto nos espacos de aprendizagem implica ressignificacdo na forma de organizar e planejar o

trabalho pedagogico com ele, sendo, uma delas, a saber, a sequéncia didatica.
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Antes da década de 1980, o texto ndo passava de, simples e meramente, motivo para o
ensino normativo, ou seja, o ensino gramatical. A partir de entdo, com a implementacao de
novos programas € propostas curriculares bem como publicagdes de obras cujo foco consistia
no texto em sala de aula, ha a consolidacao do principio de o texto consistir-se o material basilar
de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa aqui no Brasil. (ROJO; CORDEIRO, 2004)

No entanto, ¢ relevante pontuar que, nesse processo, o texto, primeiramente, era
considerado um objeto empirico propiciador de atos de leitura, de producdo e de analise
linguistica. Assim, nesse enfoque nao ha espago para o ensino, pois o texto constitui-se objeto
de uso, nao de ensino. (ROJO; CORDEIRO, 2004)

Apos certo tempo, o texto passa a ser tomado como suporte para o desenvolvimento
de competéncias de leitura e producdo. Nesse sentido, ocorre um ensino procedimental.
Entretanto, o texto ainda ndo constitui propriamente um objeto de estudo. Mas vale considerar
que, devido a sistematizacdo desse processo procedimental, ocorre a referenciacdo de
propriedades estruturais dos textos. O texto, assim, além de funcionar como pretexto para o
ensino da gramatica normativa torna-se também pretexto para o ensino da gramatica textual.
Essa abordagem nao propiciava uma leitura interpretativa, reflexiva e critica; nem uma
producdo orientada pelo contexto e finalidade dos textos. (ROJO; CORDEIRO, 2004)

Os problemas de aprendizagem, decorrentes desse enfoque pedagdgico no trabalho
com os textos, levaram varios estudiosos a refletirem sobre a necessidade de estabelecerem uma
nova maneira de conceber o texto, produzindo, por conseguinte, uma virada enunciativa em
relacdo a ele. Deflagra-se, assim, no fazer pedagogico a nogdo de género, conforme postula
Rojo e Cordeiro (2004, p. 10) “convoca-se a nogdo de géneros (discursivos ou textuais) como
um instrumento melhor que o conceito de tipo para favorecer o ensino de leitura e de produgao
de textos escritos e, também, orais.”

De acordo com Melo (2000, p. 34)

A aplicagdo do conceito do género do discurso ao ensino de Lingua
Materna ganhou repercussdo nacional quando foi inserida em um
documento oficial do MEC — os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs), para o Ensino Fundamental. O conceito passa, entdo, a ser tratado
segundo uma perspectiva didatico-pedagogica — género é tomado como
"objeto de ensino".

Dessa forma, ao estabelecer o género como um objeto de ensino, pressupde-se que

novas formas de planejar as atividades pedagogicas devem ser pensadas. Segundo Melo (2000)
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algumas consideracdes devem ser levadas em conta no ambito da transposi¢do didatico-

pedagogica do género, tais como:

e supor a existéncia histérica da instituicdo escolar e a constituicdo dos discursos;
. A . 9 5 :
e interpretar o género como instrumento’ na percepgao de Schneuwly;
* ndo imaginar os géneros como da ordem de um psiquismo individual de falantes;
¢ nado se esquecer do carater movel dos géneros;
e cstabelecer critérios coerentes de escolha dos géneros;
e considerar, no ensino, o conhecimento prévio do aluno;

e considerar as caracteristicas composicionais dos géneros.

Desse modo, como ja se ressaltou a relevancia do planejamento para a orientagdao do
trabalho docente, planejar implica considerar o instrumento mais plausivel para o alcance dos
objetivos propostos. Nesse sentido, a sequéncia didatica aparece como instrumento de
planejamento coerente e significativo. Gongalves e Ferraz (2016, p. 122) afirmam o seguinte

sobre a transposicao didatica dos géneros textuais:

A transposicao didatica [...] dos gé€neros textuais exige uma organizagao
sequencial e modular do fazer pedagogico, a que o ISD chama de sequéncia
didatica [...]. Para tal didatizagdo, sdo necessarias as seguintes a¢des para
o encaminhamento da sequéncia: 1) a defini¢ao da pratica de linguagem a
ser ensinada; 2) a constru¢ao do modelo didatico; 3) elaboragao/construcao
da SD; 4) e sua transposigdo didatica.

A fim de ocorrer uma melhor compreensdao do que significa o termo transposi¢cdo
didatica, é pertinente apresentar a defini¢cao proposta por Machado e Cristovao (2006). Segundo

as autoras

[...] o termo transposi¢do didatica ndo deve ser compreendido como a
simples aplicacdo de uma teoria cientifica qualquer ao ensino, mas como o
conjunto das transformacdes que um determinado conjunto de
conhecimentos necessariamente sofre, quando temos o objetivo de ensina-
lo, trazendo sempre deslocamentos, rupturas e transformagdes diversas a
esses conhecimentos. (p. 552)

® SCHNEUWLY, Bernard. Géneros e tipos de discurso: consideragdes psicologicas e ontogenéticas. In:
SCHNEUWLY, Bernard; DOLZ, Joaquim. Géneros orais e escritos na escola. Trad. Roxane Rojo e Glais Sales
Cordeiro. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2004, p. 19-34.
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Nesse sentido, de acordo com Cristovao e Stutz (2011), tal procedimento exerce um
relevante papel na formacdo docente, na medida em que ha a mobilizacdo dos saberes
provenientes das forgas contextuais, os saberes cientificos e os saberes escolares e a
transformagao dos objetos a serem ensinados. Apresentam dois niveis em que a transposi¢ao se
sucede: o nivel externo e o interno, explicando-os da seguinte maneira: “O nivel externo ¢ a
transformag¢do de um ‘objeto a saber’ para um ‘objeto a ensinar’ e o nivel interno ¢ a
continuagao da transformacao do ‘objeto a ensinar’ para o “objeto ensinado” (p. 573), conforme

pode ser visto na Figura 3:

Figura 3 — Esquema de transposicao didatica

TRANSPOSICAO DIDATICA

Nivel externo Nivel interno

A A
4 A 4 A

<——> objeto a saber <———=> objeto a ensinar <——> objeto ensinado <——>

Fonte: Schneuwly (2009 apud CRISTOVAO; STUTZ, 2011, p. 573)

Finalizando essa questdo da transposi¢ao vale destacar, com Cristovao e Stutz (2011),

que o seu processo compreende:

1) a construcdo de um MD para sinalizar as possiveis dimensdes a serem
ensinadas com relag@o a um género em conformidade com as necessidades
dos alunos da escola e com as prescrigdes oficiais (DOLZ; SCHNEUWLY,
1998);

ii) as dimensdes evidenciadas no MD orientam a elaboragdo de tarefas
dispostas de forma progressiva em modulos ou se¢des que, em seu
conjunto, configuram a arquitetura de uma SD.

No entanto, Machado e Cristovao (2006) apontam varios problemas que limitam
negativamente o processo de transposicao didatica, os quais, com a finalidade de que o leitor
os visualize melhor, foram resumidos no Quadro 1, conforme a ordem apresentada pelas
autoras:

Quadro 2 — Problemas que podem surgir na Transposi¢ao Didatica segundo Machado e
Cristovao (2006)
Problemas Consequéncias Possiveis
Submissdo da abordagem no ensino ao senso comum
e/ou a ideologia.
Processo de autonomizagdo de Atribuig¢oes de outras significagoes aos objetos de
determinados objetos do conhecimento conhecimento;

Selecdo dos conteudos a serem ensinados.
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cientifico separados da teoria global e da | Reifica¢do ou dogmatizag¢do de nogoes que sdo
problematica cientifica em que surgiram e | selecionadas para o ensino apresentadas como

em que ganham seu sentido especifico. hipotese ou proposta de estudo.
Compartimentalizag¢do dos Risco de se chegar a uma incoeréncia global na
conteudos/nogdes selecionados. proposta oficial.

Fonte: Autor (2019)

Os pesquisadores franceses, buscando a superagdo de tais problemas, especialmente, o
da compartimentalizagdo dos conhecimentos no processo de ensino de linguas, construiram o

conceito de SD, em 1996. Nesse contexto,

[...] a sequéncia didatica ¢ definida como uma abordagem que unifica os
estudos de discurso e a abordagem dos textos, implicando uma logica de
descompartimentalizacdo dos contetdos e das capacidades: elas deveriam
englobar as praticas de escrita, de leitura e as praticas orais, organizadas
no quadro de sequéncias didaticas. (MACHADO; CRISTOVAO, 2006, p.
554)

Feito essas importantes consideracdes, especialmente a questdo de integrar os estudos
de discurso e a abordagem dos textos, pode-se passar, entdo, a conceituagdo mais aprofundada
do objeto deste capitulo. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011), diante do questionamento que se
impde no processo de ensino da expressao oral e escrita, pontuam que, apesar de haver diversas
pistas, nenhuma ¢ capaz de atender concomitantemente determinadas exigéncias desse

processo, procurando responder tais exigéncias, as quais sao:

e permitir o ensino da oralidade ¢ da escrita a partir de um
encaminhamento, a um sé tempo, semelhante e diferenciado;

e propor uma concepcdo que englobe o conjunto da escolaridade
obrigatoria;

e centrar-se, de fato, nas dimensdes textuais da expressao oral e escrita;
oferecer um material rico em textos de referéncia, escritos e orais, nos
quais os alunos possam inspirar-se para suas produgoes;

e ser modular, para permitir uma diferenciagdo do ensino;
favorecer a elaboragdo de projetos de classe. (p. 95)

Os autores propdem o procedimento didatico sequéncia didatica. Segundo eles, a
sequéncia didatica ¢ “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica,
em torno de um género textual oral ou escrito” (p. 96). O que sdo géneros textuais, portanto?
Cristovao e Stutz (2011) estabelecem que “No ensino e aprendizagem da lingua, os géneros

textuais sdo considerados [...] megainstrumentos capazes de transformar o pensar, o falar e o
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agir dos alunos”. Percebe-se assim que, para contemplar as exigéncias, ¢ necessario um
procedimento que englobe atividades sistematizadas acerca de um género textual especifico.

Basicamente, a finalidade da SD, por envolver uma acao de linguagem especifica,
consiste em promover a construcao de habilidades para a produg¢ao de um género textual. A
configuracdo da SD ¢ modular, constituida por quatro fases primordiais: 1) apresentacdo inicial;
i1) producdo inicial; iii) médulos; iv) produgao final. Dessa forma, de maneira sequencial, pode-
se descrever o procedimento.

Inicialmente, apresenta-se aos alunos uma situacdo de comunicagdo da qual devem
entrar em contato agindo por meio da linguagem. E importante salientar que, ainda nessa fase,
deixa-se claro a eles as informacgdes pertinentes ao género a ser produzido, a saber, as suas
condigdes de produgdo. O pleno conhecimento das condigdes de produgao que envolvem um
determinado género, como, por exemplo, o destinatario, o contexto de circulagdo etc., garantem
um agir de linguagem mais consciente, logo mais significativo.

Num segundo momento, por meio da acdo da linguagem proposta na apresentagdo
inicial, ocorre a produ¢do de uma versao primeira do género estabelecido. Cabe destacar o papel
fundamental do professor nesse processo, uma vez que aqui ¢ importante que seu olhar esteja
voltado para a percep¢do dos dominios do conhecimento no tocante ao género trabalho,
direcionando a préxima fase da planificagdo didatica. E relevante, portanto, considerar que as
SD ndo constituem um procedimento engessado do fazer pedagdgico, uma vez que assegura
um ato interventivo consciente e configurado a real necessidade de aquisi¢cao ou consolidagao
de saberes na produgao especifica de um género textual. Entretanto, para além da produgdo, o
trabalho nessa perspectiva pode instaurar um novo savoir-faire no desenvolvimento de
estratégias de leitura, munindo as criancas de capacidades essenciais na relagdo dialdgica com
o texto.

De posse de tal diagnéstico, passa-se a terceira fase — os mddulos. Tais mddulos sdo
compostos por atividades guiadas e diversificadas para sanar as principais dificuldades
apresentadas pelos alunos na primeira produgdo. Nao ha uma quantidade pré-estabelecida de
modulos, sendo, pois, construidos de acordo com a necessidade discente para o
desenvolvimento de capacidades de linguagem prerrogativas a compreensao basilar do género
em questao.

Para concluir, apds terem efetuado vérias atividades concernentes a situacdo de
comunicagdo relativa ao género, ha a denominada fase da producgdo final. Nessa fase, os
discentes podem refazer a producdo inicial ou ainda produzir uma nova versao do género

proposto. Observa-se assim o carater sequencial do procedimento, garantindo a pratica uma



58

coeréncia, ou melhor, uma significativa unidade ao trabalho pedagodgico. Pode-se ainda,

segundo Lenharo (2016), ocorrer a indicagdo de uma outra fase, que € a de circulagdo do género

elaborado.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011) esquematicamente estruturaram a SD da seguinte

forma:

Apresentacio

da sifuagdo

Swiderski

Figura 4 — Esquema estrutural de uma SD!?

PRODUGAO Msele Mo ﬂ“"ﬁh PRODUGAO

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011, p. 83.)

e Costa-Hiibes (2009 apud MAGLHAES; CRISTOVAO, 2018), em relagio

ao esquema acima, propdoem complementar com o acréscimo de outros modulos e inserindo no

proprio esquema a fase de circulacdo do género, conforme pode ser visto na Figura 5 abaixo:

Figura S — Esquema SD desenvolvido por Swiderski e Costa-Hiibes (2009)

MODULO DE
ATIVIDADE/E XERCICIO

MODULO DE
RECONHECIMENTO

APRESENTACAO

DA SITUACAO DE PRODUCAO PRODUCAOD CIRCULACAO

COMUNICACAD INICIAL FINAL DO GENERO
Pesquisa

Leitura

Fonte: Magalhaes e Cristovao (2018, p. 38)

Lenharo (2016), a partir dos estudos que se realizam no grupo de pesquisa Linguagem

e Educagdo da Universidade Estadual de Londrina, critica o esquema proposto por Dolz e

Schnewly (2011)

pelo fato de se constituir de maneira linear e fechada, nao se coadunando,

segundo ela, com o desenvolvimento de um trabalho proposto pelo ISD. Além disso, na

10 Esse esquema ¢ o apresentado no Caderno 6 do Pacto. Desse modo, portanto, esperava-se que as SD produzidas
pelos professores apresentassem os elementos que compdem tal estrutura. Assim também na analise proposta
considerou-se essa organizagdo de SD.
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concepgdo da autora, ndo abrange um importante componente para a SD, que ¢ a fase de
circulagdo do género. Dessa maneira, apresenta no lugar da Figura 2 uma configuragdo mais
dinamica, que, na descricdo da autora, se assemelha a molécula de DNA e cujo fim ¢ dar ao
todo uma dimensao maior que envolve a SD, evidenciando mais a dinamicidade e a plasticidade
do trabalho realizado. Convém ressaltar que, na apresentacdo desse esquema, a autora faz o
acréscimo das capacidades de linguagem a serem adquiridas ou consolidadas pelos alunos, a
fim de que possam realizar um agir de linguagem mais consciente e proficiente. Tais

capacidades serdo mais especificamente tratadas no capitulo seguinte. Assim, tem-se

Figura 6 — Esquema de representacdo da SD

c
PF

Co
MODULO

Pl
c'o BASC - Apresentacio da Situagho de C-Umunicaqf!ol:
.Eg - Capacidades de Agio
. - - Capacidades da Significagio
MODULO 5D - capacidades Discursivas
I ®*CLD - Capacidades Linguistico-Discursivas
C:S\ 5P| - Producao Inicial
"R&R - Revisto & Reescrita
S "PF - Produgao Final
A 5 - Circulagao i

Imagem: Tigo Guimaties fes Sanios

Miquelante, Cristovao e Pontara (apud LENHARO, 2016, p. 35)

Magalhaes e Cristovao (2018, p. 39) também apresentam tal esquema e o descrevem da

seguinte maneira:

Nessa figura, vemos que a énfase se da na dinamicidade do esquema, na
possibilidade de idas e vindas no trabalho com o género ¢ na necessaria
articulagdo entre as capacidades de linguagem nos diferentes modulos.
Também sdo incluidos a circulagdo, os médulos de revisdo e reescrita ¢ as
capacidades de linguagem, dando maior envolvimento, na SD, a outros
conceitos do ISD fundamentais para o trabalho com linguagem na sala de
aula.

Percebe-se assim o carater mais global dessa estratégia de organizagdo do trabalho
pedagogico com os géneros. Tal concepgdo abrange cada processo constitutivo das condi¢des
de producdo de um determinado género. No entanto, convém ressaltar que essa condi¢do

espiralada vislumbra as relacdes de interdependéncia das etapas e das acdes dialéticas
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professor/aluno/género, eliminando qualquer possibilidade de se tomar os processos que
envolvem a producdo de maneira estanque. Vale destacar, portanto, que o trabalho de
intervengdo docente consiste, nesse procedimento, mais pontual e consciente. Nesse sentido, €
fundamental que o professor se aproprie desse recurso a fim de dar mais sentido ao seu fazer
pedagogico, criando uma possibilidade concreta e significativa de aprendizagem. Vale citar o

que diz Magalhaes e Cristovao (2018, p. 36):

Assim, € papel da escola “criar contextos de produ¢do” nos quais poderiam
ser usados o procedimento da SD a fim de que o professor pudesse
estabelecer objetivos, elaborar material, avaliar alunos e fazé-los avancar
em capacidades de linguagem em prol da sua autonomia discursiva.
Entretanto, como ja vimos amplamente afirmado, na transposi¢ao didatica
muitas modificagdes ocorrem entre o que se propde € o que se efetiva em
sala de aula.

As autoras, portanto, também apresentam outras formas, desenvolvidas por
pesquisadores da area, de transposi¢do, a saber, o Projeto Didatico de Género (PGD), com
intuito de promover uma ruptura da possibilidade de compreensao reducionista da SD, evitando
o trabalho com o género numa empobrecida perspectiva de pretexto para o mero ensino de
formas linguisticas. Nesse sentido, ¢ de suma importancia que o processo de escolarizagao
possa ndo adotar uma pratica redutora social da linguagem, mas sim simular situagdes
auténticas de comunicagdo, enfatizando os processos de interagdo constitutivos de tais
situagdes. As autoras esclarecem que o PGD “embora ndo se trate exatamente de uma nova
proposta de SD, [...] revela também certo incomodo com a fixidez em um género textual e a
falta de circulagdo dos textos dos alunos em projetos de intervencdo escolar” (p. 40). Para
ilustrarem o dinamismo que deve envolver o trabalho com géneros na escola, apresentam o
esquema desenvolvido por Rabelo (2015), conforme Figura 7. Neste esquema fica evidente que
o trabalho com o texto deve ser realizado a partir das praticas sociais, perfazendo um caminho
pedagogico-didatico de atividades e constituindo um processo ciclico que retornard as praticas

sociais.
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Figura 7 — Esquema dinamico de trabalho com SD
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Fonte: Rabelo (2015 apud MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018)

Outro aspecto que Magalhaes e Cristovao (2018) vislumbram a partir de varios estudos
a respeito das SD ¢ o fato de que os esquemas para elaboracdo delas podem sofrer adaptagdes
considerando o contexto em que serdo desenvolvidas. Isso revela o carater de flexibilidade do
procedimento, possibilitando a sua adequagdo as mais diversas realidades, como, por exemplo,
o numero de aulas, o conteudo tematico, as capacidades pretendidas etc.

Uma outra releitura do esquema inicial proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly, com
a finalidade também de evitar abordagens reducionistas, apresentado e descrito por Magalhaes
e Cristovdo (2018), é a de Abreu-Tardelli et al. (apud MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018).
Neste esquema, os autores procuram representar todo o processo de forma espiralada,
evidenciando um trabalho que traz para a pratica todos os elementos que compdem o

procedimento SD.
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Figura 8 — Esquema SD proposto por Abreu-Tardelli et al.

CURRICULOD

CAPACIDADE DE LINGUAGEM

2 grcodk
-0 g

Cfpmmipdp
E oreodE

u
4
|
|

AGDES MEDMWDORAS DO PROFESSOR

D Bl T, T P e, DD e Tl

Fonte: Magalhdes e Cristovao (2018, p. 44)

Pode-se perceber também a constituigcdo espiralada entre a producdo inicial e final, bem
como a inser¢do do processo de avaliagdo permanente entre os méodulos. As agdes mediadoras
do professor, cujo trabalho centra-se no desenvolvimento de capacidades de linguagem pelos
alunos, recebem destaque nessa proposta. Ademais, o esquema pde em primeiro plano a “pratica
social que indica por meio de qual género/agdo de linguagem o aluno vai (inter)agir
socialmente” (p. 45). Desse modo, constrdi-se a situacdo inicial para dar procedimento a uma
producdo inicial para depois serem desenvolvidas atividades de produ¢do e reformulacdo
constantes dos textos no decorrer do produgdo, visando, por fim, a circulacdo do produto.
(MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018)

Por fim, como ultimo esquema de trabalho com SD, Magalhdes e Cristovao (2018)
apresentam a proposta de Cristovao (2015) que, segundo as autoras, por conceber a lingua como
acdo social composta por diversas dimensdes, instaura inovagdes para o processo de ensino e
aprendizagem de linguas fundamentada na perspectiva de géneros. Assim, a representacao do
esquema da SD, levando em conta as diferentes ferramentas que medeiam o processo de ensino

aprendizagem, ¢ o seguinte:
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Figura 9 — Esquema SD elaborado por Cristovao (2015)
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Fonte: Magalhaes e Cristovao (2018, p. 45)

Pode-se perceber nesse esquema a sugestdo de varias producdes e a inclusdo de
atividades de autocorre¢do, corre¢cdo por pares e correcao em grupo, revelando que, segundo as
autoras, “o processo de aprendizagem envolve coconstrugao de significados para a linguagem,
reforgcando a dimensao de que os significados ndo estdo prontos e alocados nos elementos e
fendomenos linguisticos, mas sdo construidos coletivamente na interagdo entre os sujeitos” (p.
46). Ressaltam ainda que o feedback do professor aos alunos sobre suas proprias produgdes
deve ser feito antes da circulagdo social do texto e apos um exaustivo trabalho com as CL.

Mediante a andlise das diferentes perspectivas propostas pelos pesquisadores no
contexto brasileiro da escola do ISD, Magalhdes e Cristovao (2018) elencaram as

especificidades recorrentes, que caracterizam as SD, apresentando o seguinte quadro:
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Quadro 3 — Caracteristicas das SD no contexto brasileiro

- a ndo linearidade da SD;

- o papel central do professor como mediador pedagdgico do processo de ensino e
aprendizagem da lingua;

- a abertura para varios géneros dentro de uma SD, sendo um género o “alvo” e outros géneros
paralelos abordados nos modulos, que vao compondo o arcabougo tematico do aluno para o
dominio do género alvo, seja na oralidade seja na escrita;

- a ndo fixidez de um género a priori a aprender, mesmo que ele esteja no curriculo; a escolha
do género alvo da SD ¢ feita a partir do engajamento em questdes de relevancia do entorno
social da comunidade escolar (o que revela uma das bases do ISD: a relagdo imbricada entre
atividades praxioldgicas e de linguagem);

- a elaboragdo da SD ao longo do processo de aprendizagem, ¢ ndo anteriormente (as SD no
contexto brasileiro ndo sdo prontas a priori); no caso de uma SD ja publicada - em materiais
didaticos, por exemplo —, h4 adaptagdes, sempre necessarias, para se relacionar ao contexto;
- aarticulagdo da SD com outros projetos tematicos escolares mais amplos, projetos esses que
ndo necessariamente t€ém o objetivo de desenvolver as capacidades de linguagem
prioritariamente, mas que enfocam outros objetivos para além daqueles vinculados ao
aprendizado da lingua, como os temas relevantes para a formagao cidada (que se relacionam
as questoes sociais locais);

- a escolha de um tema relevante aliado a pratica social constitutiva do género, atrelada ao
papel central do desenvolvimento de capacidades de linguagem;

- a prioridade da pratica social relativa ao género de texto a ser estudado, e ndo o contrario;

- ainda que a SD seja motivada por um tema, o dominio do género para participacdo social é
o centro do processo, havendo um equilibrio entre atividades relativas as cinco capacidades
de linguagem a serem desenvolvidas por meio dos exercicios envolvidos;

- a circulagdo do discurso do aluno;

- a avaliag@o continua e processual;

- a revisdo e refaccdo como um componente da SD;

- a integrac@o que a SD proporciona entre os eixos do ensino, como leitura, escrita, oralidade
e analise linguistica;

- o preceito da “didatica ideal” (BRONCKART, 1999, p. 86): a aprendizagem ocorre na
perspectiva do género como instrumento, em atividades que partem da interagcdo em dire¢do
ao estudo do texto (género como objeto) e, entdo, as unidades menores, numa primazia das
praticas de leitura, escrita e oralidade sobre o ensino de gramatica.

Fonte: Magalhaes e Cristovao (2018, p. 48)

Tais consideragdes sdo extremamente preponderantes para o entendimento de um
trabalho pedagdgico a ser desenvolvido adotando-se o procedimento didatico da SD. Pode-se
inferir que, diante da apropriagao dos esquemas, cabe a sensibilidade do professor a adequagao
da SD a realidade dos alunos a fim de produzir um processo de aprendizagem de um
determinado género de forma significativa e eficiente. Os processos de formacao de professores
devem propiciar as condi¢des adequadas para a realizacdo de transposi¢ao didatica
efetivamente produtiva, visando ao desenvolvimento de capacidades de linguagem capazes de
tornar os alunos proficientes produtores de textos. Desse modo, no préoximo capitulo abordar-
se-a as capacidades que devem compor o arcabougo de um efetivo usuério da lingua nas mais

diversas situacdes de comunicacao.
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5 CAPACIDADES DE LINGUAGEM

O foco das analises aqui propostas, como ja posto neste trabalho, recai sobre as SD
utilizadas no desenvolvimento de atividades interdisciplinares no contexto dos anos iniciais.
Reafirmar isso, € necessario para introduzir e justificar a discussdo a respeito do conteudo deste
capitulo, pois, consoante afirmam Cristovao e Stutz (2011, p. 575), “a elaboracdo de SD [...]
busca apoiar-se nas necessidades de aprendizagem dos alunos para aprimorar e transformar as
capacidades de linguagem.”

J& se procurou também neste trabalho situar, dentro do quadro tedrico do ISD, a ideia
de linguagem que faz jus as andlises das SD desenvolvidas pelos professores no contexto do
PNAIC. No entanto, para iniciar a discussao, convém reiterar que a linguagem, como afirmam
Magalhaes e Cristovao (2018) apoiadas em Bronckart, “¢ mediadora das interacdes sociais
constitutivas de todo e qualquer conhecimento humano” (p. 16). Desse modo, pode-se inferir
que capacidades constituem a apropriacdo de recursos propulsores das inter-relagdes sociais.
Mas antes que haja um aprofundamento do que realmente vem a ser capacidades de linguagem
na concepc¢ao do ISD, convém realizar uma reflexao a respeito do termo capacidade.

Se se recorrer a grandes dicionarios, pode-se constatar que a palavra capacidade
apresenta um carater polissémico. Entretanto, o sentido decorrente do vocabulo que se quer por
em evidéncia aqui ¢ o que incide na sua dimensdo autorizativa, ou seja, dotar-se de uma
capacidade autoriza-o a realizacao de algo. Isso pode ser comprovado em frases corriqueiras do
tipo “ele tem capacidade para isso”, “ele é capaz”, “¢€ necessario alguém com capacidade” etc.
Nesse sentido, pode-se afirmar que o termo capacidades de linguagem consiste em instituir-se
autorizado/legitimado a agir numa determinada situagdo em que se envolvem questdes
pertinentes a interagdo social por meio da linguagem, pois, conforme Schnewuly e Dolz (1999,
p. 6) “Toda agdo de linguagem implica [...] diversas capacidades da parte do sujeito”, tais como
“adaptar-se as caracteristicas do contexto e do referente (capacidades de acdo), mobilizar
modelos discursivos (capacidades discursivas) e dominar as operagdes psicolinguisticas e as
unidades linguisticas (capacidades linguistico-discursivas)”.

A partir do que ja se exp0s, vale perguntar o que sao necessariamente Capacidades de
Linguagem? Para responder, propde-se aqui o percurso tedrico construido por Beato-Canato e
Tognato (2017), pois tal linha de raciocinio elucida com propriedade a constitui¢do e defini¢ao
das CL. As autoras, recorrendo a Bronckart (2006), iniciam afirmando que os mecanismos de
analise para a compreensao das acdes de linguagem materializadas nos textos em sua plena

complexidade sdo a situagdo de comunicagcdo e o nivel textual. O foco da situagdo de
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comunicagdo recai sobre o contexto de producdo; considerando, pois, os interlocutores, o local
e o momento de produgdo, os papéis sociais dos envolvidos, a instituicdo social e a finalidade
da produgdo. J4 o nivel textual diz respeito a organizagao textual e os elementos semanticos e
enunciativos; estudando, pois, o plano global, a organizacao constitutiva do texto, os tipos de
discurso e de sequéncia e mecanismos de textualizagdo. A apropriagdo desses mecanismos
assegura ao interlocutor a interpretacdo e a compreensdo profundas dos textos. Além disso,
possibilita a produgdo deles com maiores chances do alcance de seus objetivos a fim de atuar
na transformacao do mundo, constituindo-se, por isso, essencialmente importante para um
profissional da linguagem. Nesse ponto, ressaltando a complexidade da didatizacdo de tal
proposta de analise e compreensdo de praticas de linguagem, citando Dolz, Pasquier e
Bronckart (1993), propdem o trabalho com CL que nas palavras dos autores sdo “aptidoes
requeridas para a realizacao de um texto numa situagdo de interacao determinada” (p.30 apud
BEATO-CANATO; TOGNATO, 2017, p. 58).”

As capacidades de linguagem estabelecidas por Schnewly e Dolz (1999), mais tarde
foram ampliadas por Cristovao e Stutz (2011), acrescentando-se as capacidades de significagao.
Dolz (2015), em palestra para a Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa, faz menc¢ao as
capacidades multissemioticas. Assim, apoiando-se em tais autores bem como nas descri¢des de

Lenharo (2016), elaborou-se o seguinte quadro abaixo:

Quadro 4 — Capacidades de linguagem: referéncias e definigdes

Capacidades Definicao

Construcdo de sentido mediante representagoes dos elementos do
contexto de produgdo, da mobilizagdo dos conteudos e a escolha do
género textual. Sdo as operagoes para o reconhecimento de
componentes fisicos e socio subjetivos, de conteudo e da sele¢do do
Capacidades de Acdo género os responsaveis pela constru¢do das capacidades de agdo e,
para tal fim, o foco esta na interpreta¢do com base no contexto socio
historico dos seguintes itens. levantamento do produtor e receptor do
texto, do local e periodo da produg¢do, da posi¢do social ocupada pelo
produtor e pelo receptor, a fun¢do social do texto e o conteudo
temdtico.

Construcdo de sentido mediante as representagoes sobre as
caracteristicas proprias do género como: a planificagdo global do
Capacidades Discursivas | 1€xto, 0s diferentes segmentos organizados de forma linguistica no
texto (os tipos de discurso), e as formas de planificar a linguagem no
interior do texto (os tipos de sequéncias: narrativa, descritiva,
argumentativa, explicativa e dialogal)

Capacidades Linguistico- | Construgdo de sentido mediante representagoes sobre as operagoes de
textualizacdo, de construcdo de enunciados e da escolha do
vocabulario. Os conhecimentos a serem abordados referem-se a

discursivas
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microestrutura (as unidades linguisticas das frases e sentengas) como:
coesdo, conexdo verbal, conexdo.

Capacidades de
Significagdo

Construgdo de sentido mediante representagoes e/ou conhecimentos
referentes as prdaticas sociais que envolvem esferas de atividade,
atividades de linguagem e praxiologicas, e suas relagdes com os
diferentes planos da linguagem e em intera¢do com diferentes
experiéncias humanas.

Capacidades

multissemioticas

Construcdo de sentido mediante multissimioses advindas da relacdo
imagem e texto, considerando os conceitos epistemologicos que
aparecem veiculados em imagens, sons, videos e nas tecnologias
digitais de forma geral.

Fonte: Cristovao e Stutz (2011); Lenharo (2016).

Tais capacidades devem ser compreendidas como constitutivas de um processo marcado

pela imbricagdo entre elas. De acordo com os principios tedricos do ISD, as capacidades nao

podem ser tomadas de maneira estanque, como compartimentos fechados em si. A

categorizacdo sucede-se com a finalidade de se constituir um observatdrio para o diagnostico e

a planificagao da SD. Dolz (2015) apresenta as relagdes entre elas da seguinte maneira, em que

fica clara a interligagdo e interdependéncia:

Figura 10 — Categorias de capacidades de linguagem

Capacidades
discursivas

:Cdpamdadr_-sz

de acao Capacidades
de

significagio
(Cnstoviio,

2013)

Fonte: Dolz (2015)!!

Lenharo (2016) apresenta algumas consideragdes de Dolz (2015) a respeito das

capacidades multissemidticas com o intuito de estabelecer os critérios de classificacdo

referentes a essa capacidade, ressaltando, obviamente, a relevancia da sua inser¢do, uma vez

que a sociedade contemporanea requer um sujeito multiletrado. Como, neste trabalho, a base

de analise associa-se ao trabalho com as capacidades de linguagem propostos nas SD

! Seminario 2015 — Palestra Prof. Joaquim Dolz (2/3).
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Gps1x4tmFwk>. Acesso em: 26/11/2017
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produzidas por professores alfabetizadores, ¢ importante dispor o quadro abaixo apresentado

pela co-autora.

Quadro 5 — Capacidades de linguagem e critérios de classificagao

CATEGORIAS CRITERIOS

(1CS) Compreender a relagdo entre textos e a forma de ser, pensar, agir
e sentir de quem os produz;

(2CS) Construir mapas semanticos;

(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem;

CS (Capacidades de (4CS) Compreender conjuntos de pré-construidos coletivos;
Significagdo) (2011) (5CS) Relacionar os aspectos macro com sua realidade;
(6CS) Compreender as imbricagdes entre atividades praxiologicas e de
linguagem,;

(7CS) (Re)conhecer a socio historia do género;

(8CS) Posicionar-se sobre relagdes textos-contextos.

(1CA) Realizar inferéncias sobre: quem escreve o texto, para quem ele
¢ dirigido, sobre qual assunto, quando o texto foi produzido, onde foi
produzido, para que objetivo;

(2CA) Avaliar a adequagdo de um texto a situagdo na qual se processa

CA (Capacidades de N
Aciio) (2010) a comunicagao, . . . .
(3CA) Levar em conta propriedades linguageiras na sua relagdo com
aspectos sociais ¢/ou culturais;
(4CA) Mobilizar conhecimentos de mundo para compreensdo e/ou
producdo de um texto.
(1CD) Reconhecer a organizagdo do texto como layout, linguagem néo
verbal (fotos, graficos, titulos, formato do texto, localiza¢do de
informacgao especifica no texto) etc.
CD (Capacidades (2CD) Mobilizar mundos discursivos para engendrar o planejamento
Discursivas) (2010) geral do contetido tematico;
(3CD) Entender a fungdo da organizag@o do contetido naquele texto;
(4CD) Perceber a diferenca entre formas de organizac¢ao diversas dos
conteudos mobilizados.
(1CLD) Compreender os elementos que operam na constru¢do de
textos, paragrafos, oragoes;
(2CLD) Dominar operagdes que contribuem para a coeréncia de um
texto (organizadores, por exemplo);
(3CLD) Dominar operagdes que colaboram para a coesdo nominal de
um texto (anaforas, por exemplo);
(4CLD) Dominar operagdes que cooperam para a coesdo verbal de um
texto (tempo verbal, por exemplo);
CLD (Capacidades (5CLD2 Expandir ‘Vocabulério que permita melhor compreensdo e
Linguistico-discursivas) produgdo de textos; . . . .
(2010) (6CLD) Compreender ¢ produzir unidades linguisticas adequadas a

sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e seméantica da lingua;
(7CLD) Tomar consciéncia das (diferentes) vozes que constroem um
texto;

(8CLD) Perceber as escolhas lexicais para tratar de determinado
contetido tematico;

(9CLD) Reconhecer a modalizagdo (ou ndo) em um texto;

(10CLD) Identificar a relagdo entre os enunciados, as frases e os
paragrafos de um texto, entre outras muitas operagdes que poderiam
ser citadas;
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(11CLD) Identificar as caracteristicas do texto que podem fazer o autor
parecer mais distante ou mais proximo do leitor;

(12CLD) Buscar informagdes com base em recursos linguisticos
(relacionando lingua materna e lingua estrangeira, por exemplo).

(1CMS) Compreender as relagdes de sentido entre elementos verbais
e ndo-verbais do género;

CMS (Capacidades (2CMS) Apreender os diferentes conhecimentos e sentidos que
Multissemidticas) emergem de sons, videos e imagens;
Citadas por Dolz (2015) e | (3CMS) Reconhecer a importancia de elementos nao-verbais para a
categorizadas por constru¢do de sentidos;
Cristovao e Lenharo (4CMS) Relacionar elementos ndo-verbais com o contexto social
(2016) macro que o cerca.
(5CMS) Compreender os elementos semidticos na constituicdo do
género.

Fonte: Categorias e critérios elaborados por Cristovao e Stutz (2011) e Cristovao et al (2010)
e expandidos por Cristovao e Lenharo (2016).

Vale salientar, mais uma vez, que o trabalho com géneros textuais tem o objetivo
justamente de efetuar por parte do aluno a apropriacao de tais capacidades, pois como afirma
Magalhaes e Cristovao (2018) “A aprendizagem, no nosso contexto, da Lingua Portuguesa com
base em géneros visa ao desenvolvimento das capacidades de linguagem” e que, portanto, “os
géneros textuais sao instrumentos propiciadores do desenvolvimento de capacidades humanas™
(p- 29).

Posto tais consideragdes tedricas a respeito da formacgao do professor, as concepgoes de
linguagem que subjazem o trabalho docente no campo do ensino de lingua materna, as
sequéncias didaticas e as capacidades de linguagem, ¢ necessario passar a descrigao do percurso

metodologico e a analise proposta neste trabalho nos capitulos seguintes.

6 O PERCURSO METODOLOGICO

6.1 Tipo e natureza da pesquisa

A pesquisa adotada ¢ de cunho eminentemente qualitativo. Sabe-se que o papel do
pesquisador € preponderante nesse tipo de pesquisa, uma vez que suas impressoes, escolhas e
reflexdes refletem-se nas analises e resultados esperados. De modo algum pretende-se diminuir
o trabalho das pesquisas quantitativas, mas sim ressaltar os aspectos da subjetividade na
construgdo de todo o desenho que orientard a pesquisa. Como a pesquisa nasce das inquietacoes

provenientes do engajamento do pesquisador nos limites intrinsecos de sua profissdo, o modo
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como relaciona com o objeto estudado exige uma configuracdo de pesquisa capaz de dar
subsidios para descrever as observagdes vivenciadas em suas especificas situagdes de trabalho.

Nas palavras de Santos et al. (2017)

A pesquisa qualitativa estuda fenomenos inseridos em contextos naturais,
tentando entender ou interpretar os significados e as percepgdes que as
pessoas constroem acerca dos mesmos. Para captar a diversidade de
significados que podem ser atribuidos a fatos ou experiéncias, os dados sdo
coletados por meio do contato direto com os participantes que vivenciam
o problema em estudo. Na analise dos dados, os pesquisadores utilizam o
dindmico processo de raciocinio indutivo e dedutivo para estabelecer
temas/categorias/conceitos cada vez mais abstratos, por meio de
habilidades que envolvam sensibilidade e criatividade visando a uma
compreensdo complexa e detalhada do objeto investigado. (p. 2)

Considerando a dimensdo anteriormente exposta, o desenho da presente pesquisa esta
configurado basicamente por um estudo bibliografico e por uma analise documental. A pesquisa
bibliografica foi composta por uma discussdo acerca de conceitos basicos relacionados a
discussdo proposta, tais como: formagao docente, concep¢ao de linguagem e ensino, SD e CL.
Além disso, realizou-se também uma pesquisa documental, para a qual foram utilizados o
Caderno de Formagao da area de Linguagem, Ano 01, Unidade 6, do PNAIC; as SD produzidas
pelos professores cursistas alfabetizadores no decorrer do programa de formagao PNAIC; os
relatorios de aplicagdo que acompanham as SD.

Objetiva-se aqui apresentar um rapido panorama da pesquisa, especialmente da
documental, pois no proximo topico procurou-se descrevé-la um pouco mais. Entretanto, nao
se pode deixar menosprezar o aspecto bibliografico, sendo, pois, necessario comegar pelo

percurso metodoldgico que organiza a pesquisa bibliografica.

De acordo com Lima e Mioto (2007)

[...] trabalhar com a pesquisa bibliografica significa realizar um
movimento incansavel de apreensdo dos objetivos, de observancia das
etapas, de leitura, de questionamentos e de interlocugdo critica com o
material bibliografico, e que isso exige vigilancia epistemolégica. (p. 37)

Convém ainda complementar, segundo as autoras, que a “pesquisa bibliografica implica
um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solugdes, atento ao objeto de estudo, e

que, por isso, ndo pode ser aleatério” (p. 38).
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Em suma, “a pesquisa bibliografica busca a resolu¢do de um problema (hipotese) por
meio de referenciais teoricos publicados, analisando e discutindo as varias contribui¢des
cientificas” (BOCCATO, 2006, p. 266). Desse modo, o trabalho do pesquisador consiste em

3

realizar “um planejamento sistematico do processo de pesquisa, compreendendo desde a
defini¢@o tematica, passando pela construgdo logica do trabalho até a decisdo da sua forma de
comunicagdo e divulgagdo” (p. 266).

Considerando essas dimensdes da pesquisa bibliografica, inicialmente para tratar da
tematica da formacao docente, uma vez que o objeto de analise € resultante do programa de
formagao continuada para professores alfabetizadores PNAIC, fez-se pesquisa em sites oficiais
do Governo Federal que pudesse dar embasamento a descri¢do do programa. Em segundo lugar,
ja que as escolas de educacao basica vem sendo contempladas pelo PNBE do Professor com
obras voltadas para a didatica e a pratica pedagogica, constituindo, portanto, uma biblioteca do
professor, optou-se por adotar tais obras para dar continuidade a questao do processo formativo.
Para tanto, usou-se alguns filtros para sele¢do das obras adotadas como referencial teodrico.
Primeiramente, foram selecionadas aquelas obras que apresentavam os seguintes descritores
em seus titulos: alfabetizagdo, letramento, géneros textuais/discursivos, leitura, escrita, ensino,
Lingua Portuguesa. Outro aspecto utilizado para compor a discussdo ¢ concernente a obras que
apresentassem comentdrios filtrados sob perspectivas interacionistas com a linguagem
necessarias para um processo de ensino aprendizagem, tanto no ambito da alfabetizacdo quanto
em questdes metodologicas de ensino da Lingua Portuguesa, para além dos limites da mera
decodificacdo, que visassem, por conseguinte, ao letramento. Como pontua Lima e Mioto
(2007) que a pesquisa bibliografica “exige vigilancia epistemolédgica” (p. 37), cabe ressalvar
que a questdo do interacionismo foi tratada no sentido mais amplo do termo, uma vez que sua
definicdo esta ancorada a filiacao tedrica de cada autor.

Em se tratando das questdes relativas as concepgoes de linguagem, SD e CL, no contexto
do ISD — uma vez que tal corrente tedrica aparece transversalmente, isto €, cortando,
atravessando os conteudos relacionados especialmente as SD e as CL —, a pesquisa bibliografica
baseou-se nos autores fundadores e classicos, bem como nos trabalhos de pesquisadores dos
grandes centros de exceléncia. Para a composi¢do desse arquivo, recorreu-se a bibliotecas
digitais e sites especializados de busca académica, em que artigos, publicacdes e livros
digitalizados estivessem indexados. Feitas tais consideragdes, pode-se passar ao tratamento da
pesquisa documental, sendo, pois, o objeto de andlise propriamente deste trabalho, sera

abordada no tépico seguinte.
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6.2 Pesquisa documental: contextualizacio sobre o corpus da pesquisa

O homem nas mais diferentes €pocas de uma ou de outra forma sempre procurou marcar,
assinalar, registrar os grandes episodios que compunham sua vida individual ou social.
Dificilmente, segundo Flick (2009), qualquer atividade humana pessoal ou institucional, mas
especialmente a institucional ocorre sem registro ou documentagdo, produzindo, pois, assim,
dados. De acordo com o autor, apesar de tais registros ¢ documentos nao tenham a finalidade
de servir de base para uma pesquisa, as informacdes e dados neles contida podem ser usados
para tal. Mas, afinal, o que sdo documentos?

Flick (2009), citando Wolf (2004) e Prior (2003), apresenta a seguinte definicdo de
documentos “sao artefatos padronizados na medida em que ocorrem tipicamente em
determinados formatos”, porém ndo devem ser considerados artefatos estaticos, mas sim em
“termos de campos, de estruturas e de redes de agdo”, pois o seu status “depende precisamente
das formas como esses objetos estio integrados nos campos de acdo, e os documentos s6 podem
ser definidos em relagdo a esses campos” (p. 231).

Considerando isso, os documentos selecionados para constituir o corpus desta pesquisa
foram as SD produzidas por professores alfabetizadores de uma escola publica de ensino
fundamental 1 e os relatorios de aplicagdo das SD em suas respectivas turmas de alfabetizacao.
As SD foram produzidas no ambito de um programa do MEC de formag¢do continuada de
professores denominado Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, conforme ja
descrito anteriormente.

Tais dados podem ser tratados quantitativa ou qualitativamente. Na pesquisa qualitativa,
os documentos podem ser abordados como estratégia complementar para outros métodos, ou
ainda constituir-se um método autonomo. Descrevendo este ultimo caso, nas palavras de Flick
(2009) “a pesquisa contara com a informagao sobre aquela realidade em estudo que estiver
documentada neste tipo de dados” (p. 231). Nessa mesma dire¢do, Sa-Silva, Almeida e

Guindani (2009) afirmam que

E primordial em todas as etapas de uma analise documental que se avalie
o contexto histdrico no qual foi produzido o documento, o universo socio-
politico do autor e daqueles a quem foi destinado, seja qual tenha sido a
época em que o texto foi escrito. (p. 8)

Tais apontamentos justificam a organizagao proposta aqui no trabalho, contextualizando

o lugar do pesquisador, o processo de formagdo e o embasamento tedrico dos autores na
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produgdo das SD, o publico alvo das SD. Nesse sentido, pode-se dizer que houve a satisfagdo
das prerrogativas que fundamentam o trabalho de pesquisa com documentos, pois como
determina Flick (2009) “Uma vez que comece a utiliza-los para a pesquisa, a0 mesmo tempo o
pesquisador deve sempre focalizar esses documentos enquanto um topico de pesquisa: quais
sdo suas caracteristicas, em que condi¢des especificas foram produzidos, e assim por diante”
(p. 233).

Posto tais aspectos, pode-se passar as estratégias metodoldgicas de tratamento dos dados
dos documentos que constituem o corpus desta pesquisa. Uma vez que, como ja dito, o
proposito das SD consiste em fornecer a apropriagdo de CL para a produgdo de um determinado
género textual, adotou-se como método de codificagdo ou categorizagdo as CL apresentadas
por Lenharo (2016, p. 32) e citadas neste trabalho no Quadro 2.

Ja numa relacao de intertextualidade constitui parte do corpus os relatdrios produzidos
pelos professores apos a aplicagdo das SD em sala de aula. O objetivo ¢ promover uma
triangulacdo. Entende-se por essa estratégia metodologica a articulagdo de diversos métodos
qualitativos, ou ainda qualitativos e quantitativos (FLICK, 2009), o que ndo vem a ser o caso
desta pesquisa, pois aqui se articulam duas estratégias qualitativas. Neste caso, mais
precisamente entdo, pretende-se articular a analise das SD por meio das CL com a anélise dos
relatorios. Para analisar os relatorios, desse modo, e obviamente constituir uma triangulagao, a
abordagem metodologica, por apresentar etapas sistematizadas, foi a da TFD, numa perspectiva
substantiva. Dessa forma, como uma instrumentalizagdo proposta a TFD sera melhor explorada

no topico seguinte.

6.3 Pesquisa qualitativa interpretativa: teoria fundamentada nos dados

Para analisar os relatérios de aplicagdo das SD dos professores alfabetizadores adotou-
se a pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, mais especificamente a TFD. Tal referencial
metodoldgico trata-se de um “tipo de pesquisa interpretativa situada como uma variante dentro
do interacionismo simbolico” (CASSIANI; CALIRI, PELA, 1996, p. 75).

Cabe assim primeiramente discorrer a respeito da pesquisa interpretativa. Tal tipo de
pesquisa tem compreendido os estudos da linha qualitativa e as pesquisas indutivas. Segundo
Cassiani, Caliri e Pela (1996), “O termo ‘pesquisa interpretativa’ deriva do reconhecimento

basico dos processos interpretativos e cognitivos inerentes a vida social e enfatizados nessas
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abordagens (p. 76).” A pesquisa interpretativa, na apresentacdo das autoras, ramifica-se em dois
campos distintos, a saber, ao da fenomenologia e ao do interacionismo simbolico. No contexto
dessa classificacdao, a TFD constitui-se uma variante dentro do interacionismo simbdlico. Tal
compreensdo contextualizada na perspectiva interacionista propicia “o conhecimento da
percepgdo ou do ‘significado’ que determinada situacdo ou objeto tem para o outro” (p. 76).
Considerando isso e os propositos da pesquisa aqui em questdo, diante das possibilidades
metodoldgicas, adotou-se a TFD como “linha metodoldgica que pode ser utilizada em pesquisas
interpretativas uma vez que suas raizes estao ligadas ao interacionismo simbolico” (p. 77).

Para Santos et al. (2016), “a proposta da TFD centra-se, portanto, na agdo-interacao
humana” (p. 2). Nesse sentido, a abordagem satisfaz os objetivos propostos por esta pesquisa e
at¢é mesmo, com as ressalvas devidas, com o posicionamento tedrico assumido pelo
pesquisador, a saber, o ISD.

Andrews et al. (2017) apresentam trés versdes principais da TFD, as quais sdo: classica,
straussiana e construtivista. Segundo os autores as distintas versdes surgem para responder
aquilo que ¢ considerado um fracasso da TFD no que tange ao pds-modernismo,
especificamente em relagdo as discussdes ao redor da natureza da realidade, acarretando criticas
por ser considerada “objetivista”. Entretanto, ressalvam que a TFD ndo ¢ de cunho objetivista,
mas que sua natureza ¢ conceitual. Feitas tais consideragdes, os autores esclarecem que o foco
do artigo em questdo recai na TFD formulada por Glaser, isto ¢, a versao cléssica.

Santos et al. (2016) também esclarecem que devido as polaridades surgidas ao longo da
evolugdo do método da TFD, estabeleceram-se trés vertentes principais ou perspectivas

metodologicas. Tais versdes estdo bem caracterizadas no Quadro 6 abaixo:



Quadro 6 — Caracteristicas das versoes principais da TFD

Classica

Straussiana

Construtivista

Paradigma epistemologico

Identificag3o do problema de
pesquisa

Conducdo da investigagio e
desenvolvimento da teoria

Relagdo com os
participantes

Coleta de dados

Andlise de dados/Codificacio

Diagramas e memorando

Avaliac3o da teoria

Positivismo
* Emergente
® Sem necessidade de

aprofundamente na revisZo
inicial de literatura

Enfase na emergéncia dos
dados por meio do processo
de indug¢do e da criatividade

do pesquisador

Independente

Enfase em observagio e
entrevista

# Codificagio aberta
+ Codificacdo seletiva
« Codificag3o tedrica
Intensificacdo no uso de
memorandos

» Aplicabilidade
¢ Operacionalidade
* Relevincia
» Modificabilidade

Pds-positivismo

» Experiéncia
* Pragmatismo
# Literatura

Modelo paradigmatico de
verificacdo

Afiva

Enfase em observagio,
entrevista e analise de
documentos, filmes e videos

s Codificag3o aberta
+ Codificacdo axial
» Codificacio seletiva
Valorizaggo dos diagramas e
memorandos

* Ajuste
* Compreensio
* Generalizagio tedrica
» Controle

Construtivismo

+ Sensibilizac3o de conceitos
& Especificos de cada
disciplina

Co-construgio e
reconstrucdo de dados em
diregdo a teoria

Co-construcio

Enfase em entrevistas
intensivas. Incentiva o uso
de muloplas fontes

= Cedificaco inicial
« Codificagio focalizada

Flexivel

» Congruéncia e consisténcia
da teoria em relac3o ao
contexto
= Interpretacdo reflexiva do
pesquisador
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Fonte: Santos et al. (2016, p. 5)

Os autores ressalvam que as linhas que separam tais vertentes sao ténues. Entretanto,
por decorrerem de um paradigma epistemologico distinto, a pergunta da pesquisa deve estar
adequada a perspectiva adotada. Vale ressaltar que este trabalho ndo tem a pretensdo de esgotar
as questoes referentes a TFD, porém esclarecer a perspectiva assumida aqui faz-se necessario a
fim de que o leitor possa se situar. Desse modo, a partir das perguntas que orientaram a pesquisa
aqui realizada — a) O tratamento dado as capacidades de linguagem pelos professores
alfabetizadores desvelam uma atua¢do docente compativel com as reflexoes propostas pelo
ISD que foi a base da discussdo teorica realizada nos cursos de formagdo? b) Os professores
incorporaram em suas prdticas encaminhamentos metodologicos relacionados as reflexoes
teoricas realizadas durante o programa de formag¢do continuada? — a perspectiva metodoldgica
que mais se coaduna ¢ a proposta pela TFD Construtivista, conforme pode-se constatar nas
caracteristicas presentes no Quadro 3. E importante ressaltar que nio se pretende rejeitar as
outras abordagens, apenas trata-se de uma questdo de énfase metodologica, ressalvando que
nao se trata de um trabalho exaustivo, podendo, por conseguinte, transitar pelos dominios das
outras duas vertentes. No entanto, antes de se discorrer um pouco mais sobre propriamente a
TFD Construtivista, cuja énfase foi estabelecida aqui, cabe neste ponto apresentar algumas

conceituagdes mais pontuais sobre a TFD.
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Andrews et al. (2017) descrevem a TFD da seguinte maneira:

A Teoria Fundamentada nos Dados ¢ muito simples em sua esséncia.
Baseia-se na tendéncia natural das pessoas para a teorizacdo e na ideia de
que o comportamento ¢ padronizado. A TFD assume que a organizagio
social da vida ¢é tal que os individuos estdo sempre no processo de
resolucdo de problemas relevantes. O objetivo daqueles que usam essa
metodologia ¢ identificar esses padrdes e conceitualiza-los. Por esse
motivo, a unidade de analise ¢ o comportamento das pessoas, ¢ ndo as
pessoas em si. O objetivo da TFD ¢ fornecer uma explicacgdo tedrica de
como a principal preocupagdo dos participantes ¢ gerenciada por eles. A
principal preocupacdo refere-se a algo importante para os individuos. [...]
Uma das caracteristicas definidoras da TFD ¢ a liberdade e flexibilidade
para permitir a emergéncia dos conceitos. O significado dessa liberdade na
TFD nio ¢ rejeitar o conhecimento prévio e aconselhamento externo na
sequéncia de uma exploragdo irrestrita para estudar o que quer que seja
interessante, mas focar no que interessa aos participantes, lembrando que
o objetivo da TFD ¢ gerar uma teoria que explique padrdes de
comportamento que sdo problematicos e relevantes para eles. A liberdade
¢ flexibilidade na TFD ¢ sobre confiar na emergéncia da teoria, o que
significa estar aberto ao que esta acontecendo na area substantiva,
enquanto tolera nao saber sobre o que sera o estudo. (p. 2)

Cassiani, Caliri e Pela (1996) explicam que a TFD trata-se de uma abordagem ou
método, cuja constru¢do indutiva de uma teoria esquadrinhada nos dados, por meio da analise
qualitativa autdnoma ou articulada a outras teorias, pode complementar ou fazer emergir novos
conhecimentos a area do fenomeno. A conceituacdo de Andrews et al. (2017) coaduna-se as
afirmagdes de Cassiani, Caliri e Pela (1996), pois segundo elas a TFD trata-se de “uma
metodologia de campo que objetiva gerar construtos tedricos que explicam a¢do no contexto
social sob estudo” (p. 79).

Santos et al. (2016) conceituam-na como

[...] método indutivo-dedutivo, ou seja, a construgcdo da teoria requer a
interagdo entre o fazer indugdes (indo do especifico para o amplo),
produzindo conceitos a partir dos dados; e o fazer dedugdes (indo do amplo
para o especifico), gerando hipdteses sobre as relagdes entre os conceitos
derivados dos dados, a partir da interpretag@o. Dessa forma, o foco da TFD
¢ compreender as experiéncias e interacdes de pessoas inseridas em um
determinado  contexto social, buscando evidenciar estratégias
desenvolvidas diante de situagdes vivenciadas. (p. 2)

Em suma, a TFD ¢ uma metodologia de pesquisa qualitativa, apesar de poder ser
utilizada também em pesquisas quantitativas, que a partir de um conjunto de etapas
sistematizadas, as quais orientam os pesquisadores, fornece condigdes de realizar a

conceituagdao do modus operandi de uma determinada situagdo comportamental num contexto
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social dado. Desse modo, tem-se aqui a principal justificativa pela escolha de tal procedimento
para analisar os relatérios dos professores na aplicacdo das SD, uma vez que “um ponto

299

fundamental da TF ¢ a criagdo de uma ‘sensibilidade teorica’”, tratando-se de “‘um processo de
sensibilizacdo do pesquisador para com as informagdes que os dados estdo oferecendo”
(FRAGOSO; RECUERO; AMARAL, 2011, p. 106).

Posto isso, ¢ necessdrio agora proceder a descricdo das etapas que constituem a
abordagem proposta. Santos et al. (2016) afirmam que “A constru¢ao de uma TFD requer do
pesquisador criatividade, curiosidade, pensamento critico e sensibilidade tedrica no processo
de codificar e analisar os dados”. Pode-se inferir que o pesquisador assume um papel
extremamente ativo no processo. Como ja foi dito acima, a énfase serd dada as concepgdes
construtivistas, mas ndo de uma forma rigida e fechada. Uma das principais justificativas para

4

se ter como énfase a perspectiva construtivista € que se pretende construir

3

‘um retrato
interpretativo do mundo estudado e ndo um quadro fiel dele” (CHARMAZ, 2009, p. 272). Desse
modo, os sentidos construidos aqui pelo pesquisador a partir da andlise dos relatorios de
aplicacdo das SD constituir-se-do construgdes da realidade. Observando o que apresenta os
autores aqui apontados, as etapas que compdem a TFD podem ser sintetizadas em coleta de
dados, codificag@o ou analise dos dados e, por fim, delimita¢do da teoria.

Em se tratando da coleta de dados, apesar de a entrevista constituir a principal técnica,
dependendo da problematica levantada outras técnicas podem ser validas, como, por exemplo,
a analise documental, que € o caso desta pesquisa. Sabe-se que ha, no processo de codificagdo,
diferencas entre a versao glaseriana, straussiana e construtivista, mas nao se pretende discorrer
sobre tais distin¢des. Na verdade, ¢ relevante aqui buscar no aspecto adotado os procedimentos
que lhe sdo pertinentes. Considerando, assim, a perspectiva construtivista, o investigador
realizard suas teorizacdes numa dimensdo interpretativa. Tal dimensdo, nas palavras de
Charmaz (2009), “aprofunda os significados e processos implicitos e, logo, ¢ mais evidente”
(p. 272). Nessa concepcdo, o processo de codificagdo para andlise dos dados deve ser
constituido por no minimo duas etapas: codificacdo inicial e focalizada. Na primeira etapa,
estuda-se profundamente os dados, conceituando por meio de codigos suas ideias, os quais
podem sucederem-se palavra por palavra, linha a linha ou incidente por incidente. Ja a
focalizada, possibilita realizar a separacdo, a classificacdo, a sintese, a integracdo ¢ a
organizacdo de grandes quantidades de dados, com apoio nos mais significativos e/ou
constantes codigos, objetivando em relacdo ao material empirico a sua conceituagdo. Além
disso, considerando o processo de andlise, dois critérios devem ser levados em conta, os quais

sdo: o ajuste e a relevancia, cujas finalidades sdo identificar se a teoria se ajusta as experiéncias
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dos participantes e avaliar se a teoria tem relevancia enquanto paradigma de analise que
interpreta as relagdes entre os processos. (CHARMAZ, 2009; SANTOS et al. 2016)

Santos et al. (2016) explicam com propriedade a respeito das codificacoes:

As codificagdes palavra por palavra e linha a linha ajudam o pesquisador a
ver o que ¢ conhecido sob uma nova perspectiva, enquanto a codificagido
por incidentes auxilia o descobrimento de padrdes e contrastes a partir da
identifica¢do de propriedades e dimensdes do fenomeno. Os codigos “in
vivo” sdo termos especificos ou amplamente utilizados pelos participantes
e servem como marcadores do discurso e dos significados desses sujeitos.
Tais codigos permitem ao pesquisador desenvolver uma compreensao mais
profunda do acontecimento analisado.

E imprescindivel, portanto, que o pesquisador demonstre uma sensibilidade teérica para
o desenvolvimento do processo analitico da TFD. Em outras palavras, refere-se a capacidade
de identificar no processo de codificacdo e na interpretacdo dos significados, em termos
conceituais, diferencas e variagdes nos dados. Isso ¢ decorrente da aquisi¢do do conhecimento
adquirido a partir da literatura cientifica, na experiéncia profissional, pessoal e, especialmente,
na experiéncia do pesquisador no processo analitico da TFD. Nesse sentido, a TFD ¢
concomitantemente considerada arte e ciéncia. Arte devido ao trabalho do pesquisador em criar
categorias, elaborar perguntas, construir comparagdes e juntar dados brutos em uma estrutura
integrada e inovadora. Ciéncia pela rigorosidade cientifica e metodoldgica, salvaguardada na
analise dos dados. (SANTOS et al., 2016)

A ultima etapa trata-se da delimitacdo ou validacdo da teoria. Segundo Santos et al.
(2016), “O objetivo da TFD ¢é gerar uma teoria ou explicagdo tedrica unificada para um
processo, uma ag¢do ou uma interagdo moldada por uma visdo de um grande numero de
participantes expressa nos dados coletados” (p. 7). Dessa maneira, tal etapa ¢ constituida pela
apresentacao da teoria, ou seja, constru¢do de um “modelo tedrico ou matriz tedrica”
desenvolvidos “com as categorias e suas relagdes até atingir o fendmeno ou categoria central a
profissionais experts no método ou na temdtica em estudo e/ou ao grupo ou parte do grupo de
participantes da pesquisa” (p. 7).

Levando em consideragdo, os aspectos apresentados e as dimensdes desta pesquisa, €
importante destacar que o produto da TFD ¢ uma teoria de nivel substantivo, isto €, elaborada
por um pesquisador aproximado a uma problematica especifica ou grupo de pessoas. Constitui-
se, pois, especialmente no ambito aqui proposto, “uma explicagdo tedrica de um problema

delimitado a uma area distinta, ou seja, de estudo particular” (SANTOS et al., 2016, p. 8). Para
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justificar a escolha da TFD numa perspectiva construtivista, pode-se valer das palavras de

Reyes et al. (2015)

Grounded theory is appropriate in substantive arecas where there are not
enough theories to explain social processes and human behaviour
(Hutchinson & Wilson 2001). Moreover, the constructivist approach was
chosen for this particular study based on the complex nature of the
grounded theory study design. The constructivist approach includes
flexible yet rigorous analytic procedures that promote the reflexivity of the
researcher (Charmaz 2006) [...]. (p. 2624)

Um dos aspectos importantes deve-se ao fato de tal perspectiva promover a
reflexividade do pesquisador. Entretanto, vale salientar que nesta pesquisa o procedimento
recebeu contornos especificos, uma vez que se partiu de dados prontos com finalidade outra e
que neste caso esta sendo utilizado para compreender o processamento do trabalho docente em
relacdo a linguagem.

Para finalizar o panorama aqui desenvolvido com o objetivo de dispor ao leitor a
compreensdo do percurso da TFD aqui adotado, de acordo com Santos et al. (2016), vale
ressaltar que “a validagdo visa a comprovagdao de que o modelo tedrico € representativo da
realidade investigada” (p. 8). Além disso, tal processo visa garantir sobretudo a discussao de
“sua aplicabilidade a outros contextos de tempo e espacgo, admite modificacdes e incorporagdes
de novos elementos que visem ao aprimoramento dos conhecimentos relativos ao fendmeno
investigado” (p. 8). Aqui forneceu-se os fundamentos que serviram de suporte a utilizacao da
TFD como método de analise dos relatorios dos professores. No entanto, em relagdo as
categorizagdes e as teorizagdes provenientes delas, vale pontuar que as descrigdes pertinentes
a tal desenvolvimento estardo apresentadas no proximo item que trata especificamente das

analises e resultados intrinsecos a elas.
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7 ANALISE: UM OLHAR REFLEXIVO SOBRE AS PRODUCOES DOCENTES

7.1 Identificacio e analise das Capacidades de Linguagem

As CL adotadas para identificacdo sdo aquelas expostas no Quadro 2 deste trabalho.
Vale salientar que as SD produzidas pelos professores pelo que se pode perceber sio
interdisciplinares e hd também propostas de atividades com obras complementares do PNLB,
as quais optou-se por manter aqui devido ao caderno que subsidiou o trabalho dos professores
cursistas apresentar proposta de SD com tais obras complementares. As SD, portanto,
selecionadas para o corpus deste trabalho foram todas aquelas que traziam capacidades ou eixos
relacionados a Linguagem, totalizando, pois, 11 SD. Desse modo, para facilitar a anélise, dentro
das SD realizou-se um recorte, evidenciando, por conseguinte, as capacidades especificas de
Linguagem e/ou Lingua Portuguesa. Assim enumerou-se, com o intuito de tornar a apresentagao
dos resultados mais didatica, as SD em SD1, SD2, SD3 sucessivamente até chegar a SDI11.
Outro aspecto importante € que, ao se fizer necessario, procurou-se associar a descri¢ao da
capacidade com a proposta de atividades, pois nem sempre a atividade serve para a CL
pretendida ou ainda a atividade nao corresponde com a CL indicada.

Nao se pode deixar de salientar também que algumas CL ndo sdo diretamente
apropriadas aos niveis de escolarizacao a que as SD foram destinadas, a saber, os trés primeiros
anos do ciclo de alfabetizacao do ensino fundamental. Contudo, se houver uma predisposi¢ao
em adaptar atividades em consonancia a faixa etaria, ou melhor, uma sensibilidade em realizar
uma transposicao didatica adequada, ¢ possivel trabalhar com todas as CL. Vale ressaltar, ainda,
que o desenvolvimento de um trabalho com a linguagem que prioriza sistematicamente uma
maior diversidade de CL trara condi¢cdes maiores de o aprendiz tornar-se mais proficiente nas
praticas e atividades de linguagem as quais se insere. Dessa forma, considerando que as SD
constitui uma proposta de procedimento didatico no ensino de géneros textuais para o
aperfeicoamento e a transformagdo de CL, vale remeter-se e trazer para a discussdo alguns
apontamentos de Dolz e Schneuwly (1999), mais especificamente, sobre prdticas de linguagem,
atividades de linguagem, géneros e ensino.

Os autores defendem a ideia de que, particularmente no ensino da produgdo de textos
orais e escritos, o género consiste no meio de articulacdo entre as praticas sociais € 0s objetos
escolares. Considerando o desenvolvimento como apropriagdo das experiéncias acumuladas
historicamente pela sociedade, afirmam que as noc¢des de praticas e atividades de linguagem

sdo essenciais, uma vez que, respectivamente, propicia o fornecimento de uma visao contextual
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e social das experiéncias humanas e do funcionamento da linguagem e a adogdo de uma visao
psicologica a respeito da construcdo interna de tais experiéncias, ou seja, as capacidades

adequadas para producao e compreensao da linguagem. De acordo com eles,

A apropriagdo diz respeito tanto a uma quanto a outra, na medida em que
a aprendizagem que conduz a interiorizagdo das significagdes de uma
pratica social implica levar em conta as caracteristicas desta pratica ¢ as
aptiddes e capacidades iniciais do aprendiz. (DOLZ; SCHNEUWLY,
1999, p. 5)

No que concerne as praticas de linguagem os autores afirmam que, em uma situagao
especifica de comunicagcdo do funcionamento da linguagem, suas dimensdes sdo sociais,
cognitivas e linguisticas. J& a respeito das atividades de linguagem, com base em Bronckart,
dizem que sdo constitutivas de agdes guiadas por objetivos intermediarios provenientes da
volicao consciente e resultantes de uma representacao no limite da cooperagao e da interagao
sociais. Definem, assim, a atividade como um sistema de acdes. Especificando melhor, nas
palavras dos autores, “uma acdo de linguagem consiste em produzir, compreender, interpretar
e/ou memorizar um conjunto organizado de enunciados orais ou escritos” e que “implica
diversas capacidades da parte do sujeito”, tais como: adaptacao as caracteristicas do contexto e
do referente (capacidades de agdo); mobilizagdo de modelos discursivos (capacidades
discursivas); e dominio das operagdes psicolinguisticas e das unidades linguisticas (capacidades
linguistico-discursivas). (DOLZ; SCHNEUWLY, 1999, p. 6)

Pode-se agora fazer a referéncia aos géneros textuais. No que tange aos géneros, em

relagdo a aprendizagem os autores dizem que

A aprendizagem da linguagem se situa, precisamente, no espaco situado
entre as praticas e as atividades de linguagem. Nesse lugar, produzem-se
as transformacdes sucessivas da atividade do aprendiz, que conduzem a
constru¢do das praticas de linguagem. Os géneros textuais, por seu carater
genérico, sao um termo de referéncia intermediario para a aprendizagem.
Do ponto de vista do uso e da aprendizagem, o género pode, assim, ser
considerado um mega-instrumento que fornece um suporte para a atividade
nas situagdes de comunicagdo e uma referéncia para os aprendizes. (p. 12)

Pode-se depreender, assim, que a instauragdo de um procedimento didatico — assumido
com base nessas consideracdes do funcionamento da linguagem — que busca sistematicamente
desenvolver a apropriagao de CL capaz de subsidiar as intera¢des sociais dos atuais alunos e
futuros cidadaos, faz-se necessaria. Nesse sentido, ao encontro do que ora esta sendo exposto,

Beato-Canato e Tognato (2017, p. 59) afirmam que
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[...] aprender a identificar e/ou reconhecer as caracteristicas e as finalidades
dos géneros discursivos/textuais ao compreender e produzir textos orais ou
escritos, e ndo apenas decodificar palavras, ¢ fundamental ao
desenvolvimento humano e profissional.

Desse modo, ¢ fundamental considerar que, segundo o entendimento de Magalhdes e
Cristovao (2018), o procedimento SD deve ser “proposto para compor eventos de letramento,
em torno de praticas sociais que colaborem para uma aprendizagem significativa e pertinente
com a circulacao social dessas producoes” (p. 37). Dessa maneira, identificar se as atividades
linguisticas, propostas pelos professores, efetivamente servem para compor um conjunto de
saberes que podem vir a ser utilizados pelos alunos nas mais diversas situagdes comunicativas,
¢ de suma importancia para o repensar da manutencao, adaptacdo ou a reelaboracdo das
atividades. Analisar as SD no tocante as capacidades ¢ uma atitude extremamente necessaria,
pois permite avaliar os conhecimentos prévios e as dificuldades dos alunos, a fim de propor
atividades adequadas, com base nas capacidades e nas dificuldades durante os modulos da SD.
E dessa forma que se constroi a possibilidade de aprimorar os conhecimentos de linguagem dos
alunos. (QUEROZ; STUTZ, 2016)

Outro aspecto que ndo poderia deixar de ser mencionado, antes da identificagdo das CL
nas producdes docentes, refere-se ao fato de que, apesar de os professores terem teoricamente
estudado o contetido que tratava das SD no decorrer do programa de formacao e participado de
oficinas que objetivavam a construgdo delas, as SD analisadas nao correspondem aos modelos
apresentados no Capitulo 4 Sequéncias Didaticas. Na verdade, embora tenham recebido a
denominacdo de Sequéncia Didatica pelos professores, ndo sdo propriamente SD, uma vez que
ndo apresentam uma estrutura sistematica modular nem estdo organizadas em torno de um
género, consistindo, por conseguinte, num roteiro ou planificagdo de aula. Entretanto, ha a
exposicdo de Capacidades ou Descritores que se pretendem introduzir, retomar ou consolidar
com os alunos e é nesse ponto, portanto, que esta analise estd focada. E importante, contudo,
salientar que isso permite inferir, uma vez que todos os cursistas seguiram praticamente o
mesmo padrao de SD, que ndo houve uma apropriagao adequada do contetido proposto pelo
curso PNAIC, uma vez que, conforme ja dito, o tratamento dado as SD ancoram-se nos
construtos tedricos do ISD, especialmente nas teorizagdes de Dolz e Schnewly.

No entanto, ainda que se possa contra-argumentar que a proposta ndo se tratava
especificamente de uma SD de género, mas sim uma sequéncia aberta para um determinado
objeto de conhecimento, pode-se constatar que ainda ndo atende as especificidades necessarias.

Sabe-se que as sequéncias foram construidas com objetivo de resolver a questdo da
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compartimentalizacdo do conhecimento no ensino de linguas nas décadas de 1980 e 1990 na
Franca e que se caracterizam por constituir, segundo Machado e Cristovao (2006), “um
conjunto de sequéncias de atividades progressivas, planificadas, guiadas ou por um tema, ou
por um objetivo geral, ou por uma producdo de texto final” (p. 555). Contudo, ainda assim, as
SD diante de uma analise detalhada revela muitas incongruéncias, vislumbrando problemas

pertinentes a transposic¢ao didatica. A titulo de exemplificagdo pode-se recorrer a algumas SD:

e SDI10 apresenta como um dos objetivos Planejar a escrita do texto considerando o
tema central e seus desdobramentos, porém no desenvolvimento das atividades a
unica relacionada a tal finalidade ¢ a designacao vaga de Produgdo de texto
individual. Nao apresenta, pois, a descricdo do modelo de género a ser trabalhado,
o reconhecimento de conhecimentos prévios, a organizacao logico-discursiva. (v.
anexo)

e SDI11 traz dentre os objetivos propostos Ampliar o vocabulario e a oralidade, mas
ndo apresenta nenhuma atividade significativa de ampliagdo de vocabulario

tampouco do desenvolvimento da oralidade. (v. anexo)

Além disso, um dos fatores principais que contribuiram para as discrepancias entre o
conteudo tedrico proposto e a elaboracdo das SD, segundo as experiéncias vivenciadas,
decorreu de se ter um conteudo vasto a ser trabalhado em pouco tempo, portanto visto
superficialmente pelos professores. Outro fator bastante evidente ¢ que os professores devido a
sobrecarga de atividades decorrentes da fungdo, na maioria das vezes, realizavam as atividades
propostas pelo programa de modo protocolar com o intuito apenas de satisfazer as exigéncias
prescritas pelo processo formativo; ndo ocorrendo, por conseguinte, um engajamento
necessario. Nesse sentido, a critica aqui ndo pretende recair sobre o professor, mas sim ao modo
como os cursos e os programas de formagao continuada estdo organizados, bem como o tempo
docente encontra-se disposto na educacao basica do pais. Assim mais do que oferecer formagao
¢ extremamente necessario repensar as condi¢des de trabalho e as politicas publicas
educacionais. Basso (1994) ja descrevia tal situacdo vivenciada pelos professores e que

passados 25 anos parece que pouco mudou:

Os professores se encontram muito envolvidos com questdes mais
concretas relativas a sua sobrevivéncia sem terem condi¢des de se
colocarem a frente de projetos inovadores de educagdo, esvaziando-se
assim, o carater politico da luta do professorado. (BASSO, 1994, p. 44)
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Desse modo, considera-se que a formagdo docente deve primar por uma abordagem
integrada entre a teoria, a pratica e as experiéncias anteriores, a partir de momentos de
problematizacao, estudo, produgdo propria de textos e atividades/materiais didaticos, reflexao
e sistematizacdo de situacdes pedagdgicas. Nesse sentido, Correia (2008) enfatiza que a
formagao docente de qualidade assenta-se na constru¢do da autonomia para “a aquisicao,
producdo, criatividade e inovagdo, aliada a sensibilidade para a compreensao, analise e
intervengdo em situacdes de ensino complexas” (p. 17). Assim, a formacdo docente pode
favorecer a busca da instrumentaliza¢do e da elaboracdo do préprio discurso, “na qual o
educador se torna o sujeito central de sua formag¢do, na medida em que consegue tomar sua
pratica como objeto de reflexao critica” (p. 17) e ndo apenas como um cumprimento de uma
atividade burocratica.

No caderno do PNAIC (2012), usado como referencial para a elaboracdo das SD, as
autoras Dubeux e Souza (2012) objetivavam ao aprofundar a discussdo sobre SD “fornecer
elementos que permitam ao professor planejar sua pratica, com situagdes de ensino, que,
embora escolares, levam os alunos a se apropriarem de géneros como sao usados na sociedade”
(p. 32). Para tanto, descreveram e compartilharam uma SD de uma professora do primeiro ano
do ensino fundamental que segue a estrutura proposta por Dolz e Schneuwly (2004), a saber,
situacdo inicial, producgdo inicial, modulo 1, médulo 2, producdo final. Nesse sentido, cabe
refletir sobre a incongruéncia da proposta do programa de formacao continuada e a sua pratica
materializada. Dessa forma, ficou nitida mais uma vez a ineficiéncia de o Programa superar o

desafio da formagdo de professores que se impde no pais, o qual ¢

[...] o de capacitar profissionais que consigam conduzir a sua pratica
pedagogica tanto em fungdo da realizagdo individual, quanto da
necessidade do sistema social como um todo que objetiva, pela educacao,
atingir a plena realizagdo do individuo. (CORREIA, 2008, p. 14)

Realizadas tais consideragdes, pode-se passar a apresentacao do Quadro 3 que mostra
as CL pontuadas em cada SD. Obviamente as capacidades apontadas pelos professores em suas
SD ndo receberam a mesma nomenclatura ou taxonomia proposta neste trabalho, por isso teve-
se o cuidado de analisé-las, realizar a correspondéncia e apresentar aqui, conforme o Quadro 2
no Capitulo 5 Capacidades de Linguagem. Convém, porém, relembrar que as CL dividem-se
em Capacidades de Significacao (CS), Capacidades de Ac¢do (CA), Capacidades Discursivas
(CD), Capacidades Linguistico-Discursivas (CLD) e Capacidades Multissemidticas (CMS).
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Tais CL desdobram-se em diversas capacidades descritas, por exemplo, da seguinte forma: /CS
- Compreender a relagdo entre textos e a forma de ser, pensar, agir e sentir de quem os produz.
Consideracdes realizadas, segue abaixo a identificacdo das CL presentes nas planificacdes

construidas pelos professores.

Quadro 7 — Andlise das Capacidades de Linguagem

SEQUENCIAS

, CAPACIDADES DE LINGUAGEM PRIVILEGIADAS
DIDATICAS

(6CLD) Compreender e produzir unidades linguisticas adequadas a
sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e semantica da lingua;

(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem,

(1CA) Realizar inferéncias sobre: quem escreve o texto, para quem ele
é dirigido, sobre qual assunto, quando o texto foi produzido, onde foi
SD1 produzido, para que objetivo,

(4CA) Mobilizar conhecimentos de mundo para compreensdo e/ou
producgdo de um texto;

(ICLD) Compreender os elementos que operam na constru¢do de
textos, paragrafos, oragoes;

(2CD) Mobilizar mundos discursivos para engendrar o planejamento
geral do conteudo tematico.

(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem,

(6CLD) Compreender e produzir unidades linguisticas adequadas a
sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e semantica da lingua;

(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem;

SD3 (6CLD) Compreender e produzir unidades linguisticas adequadas a
sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e semantica da lingua.

(6CLD) Compreender e produzir unidades linguisticas adequadas a
sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e semantica da lingua;,

(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem,

(1CA) Realizar inferéncias sobre: quem escreve o texto, para quem ele
é dirigido, sobre qual assunto, quando o texto foi produzido, onde foi
SD4 produzido, para que objetivo,

(4CA) Mobilizar conhecimentos de mundo para compreensdo e/ou
producgdo de um texto;,

(ICLD) Compreender os elementos que operam na constru¢do de
textos, paragrafos, oragoes;

(2CD) Mobilizar mundos discursivos para engendrar o planejamento
geral do conteudo tematico.

(6CLD) Compreender e produzir unidades linguisticas adequadas a
sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e semantica da lingua;,

SD5 (3CS) Engajar-se em atividades de linguagem;

(6CS) Compreender as imbricagoes entre atividades praxiologicas e
de linguagem;

(6CLD) Compreender e produzir unidades linguisticas adequadas a
sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e semantica da lingua;

SD6 (3CS) Engajar-se em atividades de linguagem,

(6CS) Compreender as imbricagoes entre atividades praxiologicas e
de linguagem.

SD7 (7CS) (Re)conhecer a socio historia do género,

SD2
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(2CA) Avaliar a adequagdo de um texto a situacdo na qual se processa
a comunica¢do,

(6CS) Compreender as imbricagoes entre atividades praxiologicas e
de linguagem.

(1CMS) Compreender as relacoes de sentido entre elementos verbais e
ndo-verbais do género,

SD8 (2CMS) Apreender os diferentes conhecimentos e sentidos que emergem
de sons, videos e imagens,

(3CMS) Reconhecer a importincia de elementos ndo-verbais para a
construcdo de sentidos.

SD9 (3CS) Engajar-se em atividades de linguagem.

(6CLD) Compreender e produzir unidades linguisticas adequadas a
sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e semantica da lingua;,

(1CA) Realizar inferéncias sobre: quem escreve o texto, para quem ele
é dirigido, sobre qual assunto, quando o texto foi produzido, onde foi
produzido, para que objetivo,

(2CD) Mobilizar mundos discursivos para engendrar o planejamento
geral do conteudo temdatico;

(1CLD) Compreender os elementos que operam na constru¢do de
textos, paragrafos, oragoes.

(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem;

(5CLD) Expandir vocabulario que permita melhor compreensdo e
producdo de textos.

Fonte: Autor, 2019.

SD10

SD11

De acordo com o Quadro 3 usado para categorizagdo das capacidades presentes nas SD
analisadas, existem 33 CL. Dessas 33, apenas 13 foram contempladas nas propostas analisadas.
Além disso, percebe-se que na maioria das SD as capacidades repetem-se, ndo ocorrendo uma
diversidade, limitando, por conseguinte, as atividades a apropriacdo das mesmas CL, resultando
em baixos niveis de proficiéncia nas avaliagdes externas que exigem um conjunto maior de
descritores (capacidades). Na SD9 elaborada para ser desenvolvida com alunos do segundo ano
do ensino fundamental, por exemplo, explorou-se apenas a CL 3CS que propde um
engajamento por parte do aluno em atividades de linguagem, exigindo, pois, uma acao
autonoma, reflexiva e critica. Como o critério 3CS constitui uma operagdo inerente as
capacidades de significagdo, de acordo com Queroz e Stutz (2016) elas “surgiram da
‘necessidade de fazer com que as informag¢des mais imediatas do texto conduzam a atividade

29

geral e se instalem na organizacdo de operagdes psiquicas das significacdes mais amplas’ (p.
212). Entretanto a situacdo de uso da linguagem apresenta-se extremamente reducionista,
limitando-se a leitura silenciosa e oral de um livro e a ilustragao da histéria lida, conforme pode
ser visto no Quadro 4 abaixo. Desse modo, pdde-se constatar que: ndo houve um trabalho inicial

para identificacdo dos conhecimentos prévios dos alunos; ndo apresentou uma producao inicial;
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ndo propos atividades sistematizadas preparando para a producao final que ¢ o desenho; ndo

estabeleceu os mecanismos de circulacio da produgao.

Quadro 8 — Atividades desenvolvidas SD9

e Colocar os livros no centro da sala.

e Oroanizar og alunos em circuio.

. manmn Fasee a lattsva Aa urn: K oom liven
i 5'-‘!-,‘ IOZUT G IVIVUVIG WW savaws & NAREE BA T AW

= . . s . _ A Lolieinn silamainea
e Deixar que os demais aiunos escoiham um iIVro para fazer @ iSituia Sucndioss.
A cttloeaie ssmna Snlha da enlfita nara aia cada aluna ilustre a histéria do livro que leu.
IFINITIONDIT LiTi8 10 UL SUILITU i MWy Vs s ees 4

2
e Expor os desenhos dos alunos na sala de aula

Fonte: Coletanea das SD produzidas pelos professores alfabetizadores, 2016

Para discutir e entender melhor o empobrecimento das atividades propostas, pode-se

recorrer a Cristovao e Stutz (2011). As autoras, a respeito da constru¢cao de uma SD, dizem que

[...] ¢ uma pratica de agenciamento de restrigdes do saber sincrético, com
base nas necessidades de uma determinada esfera e determinado publico,
das influéncias do sistema educativo, da necessidade de elementarizar e
programar o saber ¢ de controlar a aprendizagem. A configuracdo da
organizacdo externa compreende as operagdes de linguagem necessarias
para a construcdo de capacidades de linguagem quanto a um género textual.

(p. 571)

Nesse sentido, alguns pressupostos devem ser considerados na elaboracdo e no
desenvolvimento pratico da SD. A SD, apesar de ter carater flexivel, ndo deve apresentar uma
dimensdo extremamente abrangente. Desse modo, sua constituicdo deve-se fazer dentro de
determinados limites como as necessidades apontadas na citagdo acima. Outro ponto ¢ que a
SD deve-se constituir numa via de mao dupla, no sentido de gerenciar uma organizacao interna
numa relacdo de coeréncia com a organizacao externa. Assim, ¢ importante tratar questoes
linguisticas, mas sem apagar os elementos que compdem as condicdes de produgdo e que
garantam a textualidade do género focado.

Cabe ressaltar que a experiéncia e o engajamento do pesquisador, no contexto analisado,
tem revelado que muitas vezes a elaboragdo das questdes pautam-se no espaco de tempo que os
alunos permanecerao ocupados, sem promover comportamentos considerados inapropriados
para a sala de aula. Outro aspecto levado em conta, na questdo de produgao de atividades a

serem desenvolvidas com os alunos, consiste, em grande parte, na priorizagdo daquelas que nao



88

demandam nem exigem um empreendimento maior por parte do professor'?. A tarefa docente
requer inumeras agdes que atividades de ordem mais complexas impossibilitariam de serem
realizadas, como, por exemplo, corre¢des das tarefas e avaliagdes dos alunos, preenchimento
de fichas, elaboragao de relatorios etc. Por isso, atividades simplificadas da aos professores uma
sensacdo de maior controle do processo ensino aprendizagem, possibilitando que o professor
simultaneamente as aplique e realize as demais tarefas acima pontuadas. Ademais, o dominio
de sala ¢ um fator preponderante a imagem do professor ideal e tal imaginario também
influencia no planejamento das atividades destinadas a aplicacdo aos alunos.

Pode-se verificar também que apenas a SD8 traz um trabalho voltado para as
capacidades multissemioticas. Segundo Lenharo (2016), tais capacidades relacionam-se
diretamente com os processos de multiletramentos ao dar enfoque as especificidades nao
verbais de géneros das mais diversas esferas (digital, artistica, musical, visual etc.). Dessa
maneira, a CMS define-se como a compreensado das diversas semioses materializadas em todos
os elementos ndo verbais. Vale ressaltar que os autores propriamente ditos da SD nao
apresentaram evidentemente as CL mencionadas, fez-se uma inferéncia a partir das estratégias
por eles propostas, mas que se considerou importante manté-la no corpus deste trabalho devido
ter apresentado recursos nao verbais. As estratégias foram as seguintes: Apresentagdo de videos
relacionados a lenda do tangram; Localiza¢do no Google Earth e mapa mundi a China, Jogos
do Proinfo’3 (sic). As estratégias possibilitam desenvolver as CMS, entretanto ao se observar o
desenvolvimento das atividades constata-se ndo haver nenhum procedimento que possa
realmente explorar as relagdes de sentido entre os elementos verbais e ndo verbais que
compdem o video, por exemplo. Outro aspecto ¢ a dimensdao vaga da estratégia Jogos do
Proinfo, ndo ocorrendo, portanto, a descri¢ao desses jogos, que tipos de jogos, o que se pretende
com eles. E necessario que os professores tomem consciéncia dos processos de elaboragio de
aulas, independente do procedimento didatico adotado a fim de o professor, como diz Kleiman
(2014), “[...] se constituir num produtor dos seus proprios pensamentos, criando atividades de
ensino significativas para o aluno por meio do engajamento em praticas para o acesso, selecao

e uso de textos multimodais da cultura digital” (p. 189).

12 £ importante frisar aqui que nio se deve entender o comentério de maneira generalizante, pois ha profissionais
que, apesar de grandes dificuldades que obstam a carreira docente no pais, esforcam por realizar um trabalho
significativo.

130 Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) ¢ um programa educacional criado pela Portaria n°
522/MEC, de 9 de abril de 1997, para promover o uso pedagogico das tecnologias de informatica e comunicagdes
(TICs) na rede publica de ensino fundamental e médio. (BRASIL, 2019)
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Em relagdo as atividades voltadas para a compreensdo e interpretacdo de texto propostas
percebe-se uma forte tendéncia a enfatizar os aspectos evidentes, ou seja, as informagdes
explicitas no texto. O trabalho com textos nao consiste, portanto, numa perspectiva dos géneros,
mas o texto ¢ explorado como pretexto. Na SD10, por exemplo, tem-se as seguintes CL
consideradas nos descritores e capacidades que se pretendiam desenvolver: (6CLD)
Compreender e produzir unidades linguisticas adequadas a sintaxe, morfologia, fonética,
fonologia e semantica da lingua; (1CA) Realizar inferéncias sobre: quem escreve o texto, para
quem ele é dirigido, sobre qual assunto, quando o texto foi produzido, onde foi produzido, para
que objetivo,; (2CD) Mobilizar mundos discursivos para engendrar o planejamento geral do
conteudo temdatico; (ICLD) Compreender os elementos que operam na construgdo de textos,
paragrafos, oragoes. Percebe-se, no entanto, que ha atividades que exploram a 6CLD ainda que
minimamente, mas em relagdo as demais capacidades as atividades propostas revelam-se
bastante reducionistas. Isso acaba mostrando que a concepcdo de linguagem como um
instrumento que reproduz um conjunto de regras e principios linguisticos, negando a sua
natureza extralinguistica, a saber, todos os elementos que compdem as condig¢des de produgao
do discurso, ¢ muito forte no trabalho com a leitura e producao de texto. Ha um trabalho que
foca os sentidos prontos e acabados, como se fossem algo que escapa, ou melhor, independente
das condigdes de produgdo do discurso. Outro aspecto ¢ que limita também a contrapalavra do
aluno, conforme constata Resende (2015). Isso demonstra que a formagao nao foi capaz de
modificar as praticas cristalizadas de trabalho com os textos.

Correia (2008) afirma que a pratica profissional ndo deve ser concebida como mero
campo de aplicagdo de teorias elaboradas fora da escola. No entanto, na estruturacdo e
formatagdo do PNAIC ¢ evidente a imposicdo de teorias que devem ser absorvidas pelos
professores para posterior desenvolvimento em suas praticas, negando-lhes a autoria do proprio
fazer pedagogico. Pode-se depreender disso um possivel movimento de recusa do professor,
uma vez que o modo como a formagdo se sucede deixa transparecer a imagem de um
profissional sem saber, sem experiéncia, sem historia; consistindo, por conseguinte, na
manutengdo ou adequacdo da proposta formativa as suas velhas e tradicionais praticas.
Estratégias de resisténcia que se instauram nos dominios de uma formagao que desconsidera o
universo docente e impde um modelo de profissional ideal, como dizem Garcia, Hypolito e
Vieira (2005)

A identidade profissional dos docentes ¢ assim entendida como uma

construcdo social marcada por multiplos fatores que interagem entre si,
resultando numa série de representagdes que os docentes fazem de si
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mesmos ¢ de suas fungdes, estabelecendo, consciente ¢ inconscientemente,
negociagdes das quais certamente fazem parte suas historias de vida, suas
condi¢es concretas de trabalho, o imaginario recorrente acerca dessa
profissdo — certamente marcado pela génese e desenvolvimento historico
da fungdo docente —, e os discursos que circulam no mundo social e
cultural acerca dos docentes ¢ da escola. (p. 54)

Tudo isso, independente de qual seja o motivo, esta perceptivel nas propostas de
atividades centradas nas informacdes evidentes e de segmentagcdo de palavras nas frases que
aparecem na SD10, corroborando para esse processo pedagogico de manutengdo de atividades

reprodutoras de agdes mecanicas, contribuindo para a constitui¢ao de discentes autdmatos e nao

reflexivos.

Quadro 9 — Atividades de interpretacdo de texto e segmentagdo de palavras

ATIVIDADES

1} Respomnda

&) Qual & @ noma da histaria?

bl Onde o jacarazinhos viviam?

¢} D guem o trés jacarezinhos tinham que se proteger?
d] D que material os facarazinhos construdram SUA% casas?

£} Oual foi 2 casa que ficou mais forte?

2] Faga a segmantacio das palavras

Osjacarezinhosmarava mcoiamia emumpintanalilonge Amied ssepara

elesmararemsozinhas Jacaprimelroconstruius ya casadepodratc

facasegundofezumacasadegravetos. Jacaterceiroferumarssadasrals,

Ciavalibundudoderrubouacasadejaca segundonjacaterceira

Elesconstruitamumac assdepedraparacadaumesfosnuncama L5E

Preccuparamoomopavali

Fonte: Encadernagdo de SD dos Professores Alfabetizadores, 2015

Depreende-se, por meio das observacdes das CL e as planificagcdes elaboradas pelos
professores anexas, que nao ha uma coeréncia entre os objetivos, descritores ou capacidades
pontuadas com as atividades preparadas para a consecugdo deles. Além disso, fica claro que

ndo houve a apropriagdo adequada do material de estudo para a devida elaboracdo das SD,
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tornando evidente que o problema ndo consiste nos referenciais dos cadernos, mas em toda a

organizagdo e execucao do processo de formagao. E necessario, portanto, que haja uma

[...] capacitacdo ampla que contemple a producdo do conhecimento em
detrimento da transmissdo do mesmo, bem como a unidade teoria-pratica
¢ a interdisciplinaridade, para que o planejamento do cotidiano escolar
possa fundamentar-se com base nestas perspectivas, visto que a pratica
pedagogica sofre influéncia direta do tipo de formagdo adquirida.
(CORREIA, 2008, p. 19)

Por meio dessa analise, considerando que as demais SD encaminham e direcionam para
os mesmos resultados, fica evidente que um dos grandes problemas que afetam o processo
ensino aprendizagem esta nas inadequacdes decorrentes da etapa que antecede o trabalho
pedagdgico em sala de aula, a saber, o planejamento. Falta clareza nas proposigdes planificadas
nas ferramentas do planejar a pratica pedagogica. Vale lembrar também que as proprias
escolhas do que ensinar consistem numa problematica a ser superada. Além disso, a
transposi¢do didatica de contetidos sucede-se de maneira simplista e empobrecida, pois no
imaginario do professor as atividades devem atender o grau de maturidade discente. Aliés, essa
questao da maturidade ¢ mais um dos subterfigios para a exclusao de niveis mais avangados e
complexos de atividades, funcionando também como justificativa da ndo aprendizagem do
aluno. Tal diagnostico em relagdo as criancas, conforme pode-se perceber nas discussoes
docentes em reunides de Mddulo na escola em que o pesquisador estava inserido, quase sempre
¢ feito sem principios sélidos de mensuragdo. Desse modo, falta assegurar ao professor, nos
processos formativos, maior clareza na elaboracdo e utilizacdo de mecanismos concretos de
diagnéstico, transposicao didatica, interven¢do pedagogica, produgdo de material didatico etc.,
bem como a valorizacdo das experiéncias vivenciadas pelos profissionais ao longo de sua
trajetdria no processo de ensino.

Vale salientar, assim, que a formagdo deve conciliar teoria e pratica numa proposta de
interdependéncia capaz de possibilitar que o professor olhe para seu proprio fazer pedagdgico.
Nao deve priorizar uma em detrimento da outra, nem considera-las de maneira fragmentada.
Nesse sentido ¢ fundamental que ocorra o entendimento de que “A formagao da competéncia
no aluno ¢ fendmeno correlato ao da competéncia no professor” (DEMO, 1996, p. 47).

Ratificando os comentdrios aqui apresentados, pode-se recorrer as palavras de Demo (1996):
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Para combater o fracasso escolar, sdo iniciativas indispensaveis:

a) saber avaliar inicialmente os alunos, sobretudo de modo qualitativo,
descobrindo o mais cedo possivel quem tem problemas e quem ndo tem,
mantendo este acompanhamento de modo permanente;

b) saber (re)fazer material didadtico proprio, a luz do projeto pedagogico
proprio, tendo em vista apresentar propostas motivadoras frente as
dificuldades concretas dos alunos em risco de fracasso;

c) saber pesquisar saidas sempre mais adequadas para os desafios
encontrados, assumindo o fracasso dos alunos como problema
eminentemente proprio do professor;

d) saber garantir a progressdo do aluno, ndo automatica, pois ¢ engodo,
mas por mérito, ou seja, com base na competéncia do professor que garante
a do aluno;

e) saber reorganizar o curriculo € o tempo curricular e paracurricular, com
0 objetivo de recuperar as oportunidades, até onde for necessario para
garantir o bom desempenho;

f) saber avaliar-se, teorizando constantemente sua pratica ¢ assumindo-se
como orientacao instigadora do desempenho criativo do aluno;

g) saber avaliar o desempenho do aluno de maneiras alternativas, baseado
principalmente na producdo propria e no espirito participativo dele,
representado por uma forma de acompanhamento meticuloso, que contém
escalas de rendimento, mas antes de tudo a percepcdo qualitativa. (p. 48)

Em sintese, ¢ relevante considerar que, em relacdo as teorias e as praticas didaticas,
segundo Machado e Lousada (2010), “ndo pode haver uma separacao entre elas, em favor de
qualquer uma, mas sim, o questionamento continuo das teorias pelas praticas didaticas e das
praticas didaticas pelas teorias™ (p. 622). Terminando a analise a respeito das CL e atividades
presentes nas SD, trazendo para a discussao consideragdes observaveis e comentarios criticos
que ddo um embasamento cientifico as fatos analisados, cabe teorizar a partir de agora sobre a
visdo do professor no desenvolvimento das SD expressas nos relatdrios de aplicagdo, o que sera

feito no proximo item.

7.2 Analise dos relatorios de aplicacao das SD

Como ja exposto, o procedimento analitico assumido ¢ o da TFD com énfase numa
perspectiva construtivista, cujas etapas constituintes, conforme visto anteriormente, sdo coleta
de dados, codificagdo e teorizagdo. Em se tratando das coletas de dados, vale salientar que os
relatorios foram escolhidos observando-se o critério de acompanhar as SD analisadas quanto as
CL, uma vez que a relacdo de intertextualidade entre SD e relatdrios permite a triangulacao dos
dados e, com isso, vislumbrar com maior propriedade as concepcdes que orientam a pratica

pedagdgica no ensino de lingua no contexto pesquisado.
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Para a andlise, levou-se em consideracdo dois aspectos importantes: i) o referencial
teorico assentado nas concepgdes do ISD que embasam transversalmente este trabalho e que
também embasaram a formacdo para o desenvolvimento das SD; ii) a concepgdo dos
professores pesquisados em relagdo ao processo ensino aprendizagem, considerando
especialmente a apropriagdo do conteudo formativo, a visao de aluno e a visao de si proprio na
relagdo com o procedimento didatico SD.

E fundamental aqui esclarecer alguns pontos importantes a respeito do processamento
da andlise dos relatdrios no contexto da perspectiva proposta:
1.°) Considerando que a teoria na versdo construtivista tem como enfoque principal os
significados atribuidos pelos participantes ao fendmeno investigado, cabe assim destacar que a
principal preocupagdo foi compreender o desenvolvimento pratico das SD elaboradas pelos
professores nas turmas de alfabetizagao.
2.°) A etapa de codificagdo inicial sucedeu-se linha a linha orientada por meio de perguntas
tedricas'*. As perguntas tedricas foram elaboradas considerando-se o processo ensino
aprendizagem em que se considerou, conforme ja dito, os aspectos relativos ao
desenvolvimento em sala de aula das SD. As questdes foram as seguintes: a) Qual ¢ o papel do
professor na aplicagdo das SD? b) Qual a sua concepgao do sujeito aprendiz? c) Qual concepcao
de linguagem que orientou o trabalho desenvolvido? d) Quais foram os resultados obtidos?
Quais etapas da SD na aplicacdo foram desenvolvidas? Terminado isso, passou-se a segunda
etapa, isto €, a codificacdo focalizada. Nessa etapa, foram usados os coddigos mais significativos
e constantes identificados na etapa anterior, a fim de possibilitar uma melhor compreensao
analitica para os dados. A medida que determinados conceitos comegaram a emergir com mais
frequéncia e destaque, categorias foram sendo geradas com o intuito de determinar a categoria
central desta pesquisa, representando o conceito organizador central mais potente
analiticamente. (SANTOS, 2017)
3.°) Como no processo de codificacdo da vertente construtivista, adota-se o uso de verbos
conjugados no gerundio (forma nominal do verbo associada ao sufixo - ndo) para representar
as agoes que estdao sendo codificadas, nesta pesquisa ndo foi diferente, também houve a adogdo
dessa forma verbal. Isso se faz com a finalidade de auxiliar no desenvolvimento da sensibilidade
teorica do pesquisador, possibilitando a identificagdo de conceitos e processos em

desenvolvimento. (SANTOS, 2017)

14 Segundo Santos et al. (2017) perguntas tedricas servem para elucidar o processo, as variagdes € as conexdes
entre os conceitos.
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4.°) Adotou-se o estudo de Reyes et al. (2015) como modelo orientador, obviamente observando
as especificidades de cada objeto focado, uma vez que os pesquisadores procuravam entender
o processo do desenvolvimento de resiliéncia em cursistas de enfermagem, valendo-se como
material de anélise entrevistas com 38 estudantes canadenses de enfermagem. Ja aqui, neste
trabalho, pretende-se compreender os efeitos da aplicagdo de planificagdes de aula, a partir de
dez relatorios produzidos pelos professores apos as aulas consideradas nos planos por eles
denominados de SD.

Considerados tais pontos, pode-se discorrer propriamente sobre o processo
desenvolvido aqui. Reyes et al. (2015) delimitaram, a partir da analise, uma categoria central,
a saber, uma expressdo usada pelos participantes para descrever o esforco de superar os
obstaculos. Tal categoria foi designada de pushing through. Em seguida, depreenderam que o
pushing through constitui-se por trés fases principais, desenvolvendo assim a discussdo acerca
dos dados. Ja aqui no caso especifico, percebe-se que a maioria dos relatorios apresentavam
semelhancas em sua estrutura e vocabulario. Diante desse quadro, em vez de uma categoria
central, percebeu-se que a ordem dos fatos relatados consiste no parametro mais evidente do
processo, clarificando a dimensdo pedagbgica presente no trabalho dos professores. Desse
modo, optou-se por uma classificagio sequencial, delimitando-se quatro categorias. E
importante ressaltar que a classifica¢do proposta ndo tem uma ordem hierarquica, ndo ha niveis
de relevancia também, porém considerou-se a sequéncia observada na maioria dos relatdrios.
As categorias foram identificadas da seguinte maneira: 1. Contando uma historia; 2.
Diagnosticando o saber; 3. Mediando e/ou intervindo; 4. Avaliando a participacao. A Figura 11
ilustra o processo desenvolvido pela maioria dos professores na aplicagdo das atividades

propostas pelas SD analisadas.

Figura 11 — Teoria fundamentada nas sequéncias de atividades dos relatorios dos professores

ntando u
historia

agnosticando
o saber

ediando o
intervindo

Fonte: Autor (2019)
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Vale primeiramente, a partir dai, efetuar sinteticamente uma descrigdo das etapas que
compdem o processo de aplicagdo das atividades e desenvolvimento das aulas encontradas nos
relatorios:

1. Contando uma historia — Praticamente todas as aulas iniciaram-se com uma historia. As
historias foram contadas pelo professor e os alunos assumiram a posi¢do de ouvinte. Desse
modo, o ponto de partida do desenvolvimento das aulas ¢ uma determinada histéria relativa ao
conteudo que se pretendia trabalhar. Depreende-se assim que a situacdo inicial parte de uma
historia, contextualizando o assunto a ser trabalhado.

2. Diagnosticando o saber — De forma geral, ou a partir da histdria ou de qualquer outra situagao,
percebe-se um movimento do professor no sentido de identificar os conhecimentos prévios dos
alunos. E interessante destacar que tal pratica é muito relevante, pois permite desenvolver um
trabalho direcionado. Entretanto, verifica-se que, apesar de realizarem tal diagndstico, nao se
fez um trabalho significativo com ele.

3. Mediando ou intervindo — Em diversas situagdes o professor procura agir a fim de possibilitar
ao aluno realizar uma determinada atividade, sanar dificuldades ou resolver conflitos. Aqui
buscou evidenciar as agdes e os gestos produzidos pelos professores no sentido de alcancar
determinando objetivo, vislumbrando o entendimento que se tem do sujeito docente diante de
si mesmo, dos alunos e do objeto de conhecimento.

4. Avaliando a aula e a/por meio da participagdo — Sao evidentes diversas descri¢des das reagdes
dos alunos diante das atividades propostas, revelando as observagdes docentes do trabalho
desenvolvido. Buscou-se, assim, com tal categoria tornar evidente como foi a reagdo dos alunos
sob a perspectiva do professor com o desenvolvimento das atividades planejadas.

Com a finalidade de exemplificar as categorias encontradas, elaborou-se o Quadro 10,
mostrando as palavras e expressoes utilizadas pelos professores, nas SD por eles produzidas.
Para facilitar, os relatérios serdo designados da seguinte forma: RSD1 (Relatério que
acompanha a Sequéncia Didatica 1), RSD2 (Relatério da Sequéncia Didatica 2) e assim

sucessivamente.

Quadro 10 — Exemplos das categorias da sequéncia das aulas planejadas pelos professores

Categorias Exemplos

Em portugués trabalhamos com a historia... (RSD1)

Para o desenvolvimento desta aula, iniciei mostrando o livro... (RSD3)

Contando uma Comegamos a aula com a leitura da historia da Dona Baratinha... (RSD4)
historia Iniciamos a aula com a historia... (RSD5)

Iniciei o assunto contando a historia... (RSD6)

Iniciei a aula contando a historia... (RSD6)
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De inicio trabalhei com a capa do livro e logo em seguida contei a
historia... (RSD10)

Diagnosticando o

...explorando com os alunos o que achavam... (RSD3)

Fui indagando quem ja havia visto... (RSD3)

Feita a coleta de opinioes sobre o que eles achavam... (RSD5)

Ao planejar e desenvolver e desenvolver este tema... procurei trabalhar

saber com os alunos atividades de seus interesses... (RSD6)
...durante a historia, apontaram as figuras geométricas planas... (RSD6)
...mostrando interesse e certa facilidade no reconhecimento... (RSD7)
...logo de inicio as criancas perceberam a semelhanga... (RSD10)
...muitas vezes tive que intervir para o bom andamento da aula... (RSD2)
Acrescentei no plano a musica... (RSD2)
Durante a historia também explorei a escrita... (RSD3)
...trabalhei com eles a letra da musica, lendo, identificando palavras,
silabas, frases, letras. (RSD3)
...aproveitei e fiz uma pesquisa sobre qual animal eles preferem... (RSD3)
...comegamos a trabalhar os conteudos especificados... (RSD3)
Trabalhamos com panfletos... (RSD4)
...partimos para a leitura do texto instrucional... (RSD5)
Apos abordagem textual, apresentamos o formato da folha..., instigou-se os
alunos a perceberem... (RSD5)
...procurei trabalhar com os alunos atividades de seus interesses... (RSD5)
. Utilizei desenhos bem chamativos e coloridos, para que os alunos
Mediando e/ou : .
. . pudessem visualizar... (RSD5)
intervindo

...criamos oralmente uma nova historia... (RSD5)

...ensinei as criang¢as a fazerem... (RSDS)

...proporcionar aos alunos o conhecimento... (RSD6)

Apresentei os blocos logicos e dividi a sala em grupos para eles manusear,
separar... (RSD6)

...pude notar que algumas criangas ndo respeitavam as regras do jogo,
varias vezes tive que intervir. (RSD6)

Trabalhei construindo... (RSD6)

...fiz algumas intervengoes para esclarecer as diferencas..., sanando suas
duvidas. (RSD7)

...trabalhei com essa sequéncia diddtica... (RSD10)

...foi possivel trabalhar muitos conhecimentos nas diversas areas do
conhecimento. (RSD11)

Avaliando a aula e
a/por meio da
participacdo

...0s alunos se interessavam em cada parte da aula e o resultado foi
satisfatorio. (RSD1)

Nessa aula pude notar o interesse e a participag¢do dos alunos nas
atividades propostas. Eles ficaram tdo empolgados... eles adoraram.
Amaram... Essa aula foi muito legal e os alunos participaram bastante.
(RSD2)

Percebi que alguns alunos ndo entenderam..., talvez por falta de atengdo.
Foi bom para os alunos que ainda ndo estdo alfabetizados, pois tiveram a
oportunidade de melhorar sua compreensdo sobre o assunto. A maioria dos
alunos participou das atividades interagindo..., mostrando interesse e
compreensdo nas atividades propostas. (RSD3)

Houve uma grande participagdo dos alunos ndo ficando nem um sem
interagir em nenhum momento. Foram aulas bem proveitosas,
descontraidas e participativas. (RSD4)

As criangas se envolveram de forma ludica e prazerosa nas aulas, que
transcorreram com otimo aproveitamento didatico pedagogico. (RSDS5)
...pois todos participaram efetivamente das atividades. (RSDY5)
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...foram bem participativos e atentos... com entusiasmo e interesse foram
dizendo e observando. Eles adoraram. Eu achei esse plano de aula bastante
produtivo, pois teve atividades ludicas e prazerosas, onde todos
participaram, brincaram, trocaram ideias, criaram e os alunos tiveram um
otimo desempenho, participando das aulas com entusiasmo e interesse.
Para que isso sempre acontegca nos professores temos que proporcionar aos
alunos aulas e atividades mais dindmicas, ludicas e prazerosas. As aulas
foram bastante produtivas pois todos os alunos participaram ativamente da
aula, e hoje eles ja conhecem e diferenciam... (RSD6)

Os alunos ficaram bastante envolvidos durante a execugdo de todas as
atividades, mostrando interesse... Ao término da aplicagdo desta aula pude
perceber que os alunos conseguiram assimilar as semelhangas e
diferencgas... de uma forma significativa e prazerosa. (RSD7)

...trabalhei com essa sequéncia diddtica e o resultado foi muito satisfatorio,
os alunos envolveram em todas as atividades com satisfagcdo e entusiasmo...
a todos instante houve participagdo dos alunos. Para resolver as atividades
de interpretagdo os alunos ndo encontraram dificuldades, pois envolveram
bastante com a historia. De modo geral foram dois dias de aula muito
proveitosos, onde os alunos divertiram aprendendo significativamente.
(RSD10)

Fonte: Autor (2019)

O PNAIC traz em sua proposta a estratégia de contacao de historias e a leitura deleite
(leitura despretensiosa com o objetivo de promover o gosto pela estética literaria). Devido a
isso, certamente tal estratégia foi incorporada a pratica docente. No entanto, vale ressaltar que
o trabalho com as histdrias deve abranger as diversas dimensdes do trabalho pedagogico, como

bem estabelecem Mateus et al. (2014)

Ao considerar a contagao de historias como portadora de significados para
a pratica pedagogica, ndo se restringe o seu papel somente ao entendimento
da linguagem. Preserva-se seu carater literario, sua func¢do de despertar a
imaginagdo e sentimentos, assim como suas possibilidades de transcender
a palavra.

A acdo de contar historias deve ser utilizada dentro do espaco escolar, ndo
somente com seu carater ladico, muitas vezes exercitado em momentos
estanques da pratica, como a hora do conto ou da leitura, mas adentrar a
sala de aula, como metodologia que enriquece a pratica docente, a0 mesmo
tempo em que promove conhecimentos ¢ aprendizagens multiplas. (p. 66)

Percebe-se, assim, que o desenvolvimento das SD criadas pelos professores em estudo
propde como ponto de partida a historia. Utilizar a histéria como situacao inicial de uma SD ¢
recurso potencializador da sensibilidade e motivacao, tanto para um possivel diagnostico oral
como para a produgdo inicial de um determinado género de texto. No entanto, percebe-se uma
vez mais que o uso da histdria, instaura-se como um pretexto para aprendizagem de contetidos

especificos de algumas disciplinas escolares, apagando-se o desenvolvimento de um trabalho
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diferenciado e realmente significativo com as diversidades semidticas que compde o arcabougo
dessas historias. Além disso cria-se ilusoriamente a impressao de um trabalho interdisciplinar,
pois considerando que, como afirma Fazenda (2002), a interdisciplinaridade consiste num
“ponto de vista que permitird uma reflexao aprofundada, critica e salutar sobre o funcionamento
do ensino” (p. 32), ocorre na verdade praticas interdisciplinares “vazias ou meras proposi¢des
ideologicas, impedindo o questionamento de problemas reais” (p. 32), existindo, pois, “a
possibilidade de que seus participantes permanecam num jogo de integragdo, descurando-se
com isso de questionar a realidade a que pertencem e o papel que ocupam nela” (p. 32), como

bem pode ser percebida em atividades como a do Quadro 11.

Quadro 11 — Exemplos de atividades desenvolvidas com historias extraidas das SD

Sequéncia ‘
. Ativi
s Diddticas tividades

Comegaremos com a histéria: Que horas sao

L ]

A partir da historia trabalharemos leitura dos nomes do autor do livro, do
ilustrador.

Criar frases com algumas palavras da histdria, separar silabas, ordenar

SDI frases, caga-palavras, nomes em ordem alfabética.

e Em matematica comegaremos com a interpretagdo da hisjtéria que horas
sdo?hora de acordar,de almogar,de dormir,de ler,de sonhar..E hora de lanche
que hora téo feliz/Acabou?Explicar no relégio como olhar as horas.Fazer
atividades relacionadas.

» Leitura pautada do livro
» |dentificar os personagens do livro através de fichas
D2 » Leitura de musicas relacionadas aos personagens do texto

* Atividades de identificag@o dos seres vivos e ndo vivos

¢ Pesquisa para realizagéo do grafico com preferéncias de animais
+ |Interpretagdo do grafico
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« Comegaremos com a contagao de historia “Dona Baratinha?"
s A partir da historia trabalharemos leitura dos nomes dos animais, dramatizacéo da historia

« Criar frases com os personagens, separar silabas, ordenar frases, recriar historias, caga-
palavras, musicas com mimicas, nomes em ordem alfabética e receita.

+ Em matemética comecaremos com a interpretagdo da histéria com a medida de tamanho
dos animais, depois medir cada aluno com barbante e fita métrica, instigando quem & mais
alto & mais baixo, quem tem o cabelo maior ou menor, medir varios objetos da sala de
aula. Em um segundo momento trabalhar o peso, pesar cada um, & novamente trabalhar
as diferencas observando se o mais alto € mais pesado ou n&o, comparar objetos e seus
pesos e efc...

SD4 » Aplicar o jogo “Marcando as Horas”

« Em um passeio de campo observaremos o ciclo de vida das plantas e dos animais os
seres vivos e n&o vivos, em sala exploraremos a observagao do desenvolvimento das
semente de feijdo e alpiste

» Pesar e medir os alunos em uma Unidade Basica de Salde
« Geografia: localizar o habitat de cada animal, e o enderego de cada um
« Ensino Religioso: Arca de Noe

« Arte: misica- Tumbalacatumba-, brincadira-o rato e o gato-, o pulo do gato, dramatizagao

Fonte: Autor (2019)

A SD3 descreve as mesmas atividades da SD2, por isso ndo foi contemplada no Quadro
11. As demais SD apresentam atividades que seguem o mesmo padrao e estrutura, desvelando
um trabalho em que ha o empobrecimento da potencialidade que uma atividade de contagdo de
historia pode suscitar, visando principalmente a transmissao de conteudos. Uma possibilidade
para a superacdo de tal reducionismo, pode ser identificada em Tonelli (2008) que apresenta os

jogos de leitura como uma proposta de transposicao didatica do género historia infantil,

afirmando que

Defendemos essa postura pelo fato de os jogos, por sua propria natureza,
serem atividades desenvolvidas em cooperagdo com o outro e serem
permeados por regras seguidas e respeitadas pelo grupo. Isso vem ao
encontro da abordagem de ensino/aprendizagem que embasa estes estudos,
o interacionismo socio-discursivo, que considera as agdes humanas em
suas dimensdes sociais e discursivas constitutivas. Ao considerar o sujeito
como parte e fruto de interagdes sociais, a abordagem defende a
importancia de se ter em mente o contexto no qual determinado discurso
(oral ou escrito) foi produzido. Tal postura € necessaria para que se possam
compreender os objetivos do mesmo, ja que, ao eleger uma determinada
forma de semiotizagdo ou de colocac¢do em discurso, o agente produtor o
faz em funcdo de seus objetivos e interesses especificos, sempre
considerando o efeito que pretende produzir em seu destinatario. (p. 26)



100

Ja foi expresso anteriormente que no cerne da inten¢do do ato de planejar existem
questdes subjacentes que pretendem produzir um determinado tipo de comportamento nos
discentes a fim de que haja um maior controle das interacdes por parte do professor. Nesse
sentido, fica evidente a utilizacao da histéria como pretexto, mas ndo como importante elemento
deflagrador de uma aprendizagem ativa, critica e significativa. E de suma importancia, portanto,
a docéncia estar imbuida da prerrogativa “O professor questiona-se, debate e reflecte
diariamente, no momento em que planifica e organiza o trabalho que pretende fazer com os
seus alunos” (GONCALVES; TRINDADE, 2010, p. 2062).

Em se tratando da categoria diagnosticando o saber, fica evidente a consciéncia do
professor nessa importante etapa do processo ensino aprendizagem. Esta hoje mais do que
provado que o aluno, por mais novo que seja, traz consigo um repertério de conhecimentos
adquirido nas mais diferentes interagdes familiares ou sociais. E relevante que tal bagagem seja
considerada no contexto pedagogico na formulagdo de atividades significativas a fim de que
uma real e efetiva transposi¢ao didatica se materialize. No entanto, percebe-se que, apesar de
se preocuparem em trazer para a cena o diagnostico, os instrumentos para mensuracao desse
saber discente apresenta-se muito superficial. Outro aspecto observado consiste no fato de apds
identificarem os saberes dos alunos, ndo ha uma sistematizagao de atividades decorrentes dessa
constatacao.

Miquelante et al. (2017) defendem que a SD “possibilita colocar em pratica as
modalidades avaliativas e suas fun¢des que sao: diagnosticar, controlar e classificar” (p. 259).
De acordo com as autoras, a pratica avaliativa deve se alinhavar ao objetivo central do processo
avaliativo, que consiste na orientacdo do trabalho docente na perspectiva de favorecimento da
aprendizagem, “situando o estudante no estdgio de desenvolvimento em que se encontra, as
mudangas que precisam ocorrer e o que pode ser atingido por ele” (p. 268). E imprescindivel,
desse modo, compreender o diagndstico como uma possibilidade de intervengao efetiva no
desenvolvimento de capacidades ainda ndo consolidadas, pois como se evidencia nas palavras

de Miquelante et al. (2017)

Com esse diagnodstico, os professores tém elementos para identificar o
conhecimento prévio dos alunos em relagdo aos contetidos do curso ou
série e, a partir dai, adequar os programas de ensino a fim de assegurar a
superacdo das dificuldades evidenciadas.

[...]

Diante disso, consideramos o diagnostico como condicdo sine qua non do
prognostico, visto que sO ele permite a intervencdo futura baseada em
dados da realidade. (p. 269)
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As autoras demonstram que a SD nas etapas que a constituem apresentam possibilidades
claras de todas as dimensdes da avaliagdo. E relevante que os professores se apropriem desses
mecanismos para a instauragdo de um processo de ensino mais pleno, uma vez que reconhecem
o estudante como coautor de sua aprendizagem e direcionam a pratica do professor, conforme

constatam as autoras

A apresentagdo da situagdo, a autoavaliagdo ¢ a produgdo inicial sdo
compreendidas, por nos, como atividades que vao ao encontro da avaliacao
diagnostica, por permitirem ao estudante se “enxergar” nesse processo e
por ajudar o professor a direcionar as atividades futuras e a delimitar o
contetido dos modulos. (p. 283)

Cabe mais uma vez salientar que o professor carece de se constituir autor de sua pratica,
ndo repetindo em seus planejamentos receitas prontas de uma realidade especifica. E necessario,
portanto, saber diagnosticar com precisao o desenvolvimento de seu alunado. Pretende-se assim
com este trabalho clarificar as dimensdes pedagogicas que devem ser satisfeitas na elaboragdo
e execugdo dos planos de ensino e de aula no contexto escolar.

No ambito da produgdo de aulas, 0 modo como o professor se concebe ¢ preponderante,
uma vez que tal concep¢ao orientara o gerenciamento que o professor dara as suas aulas. O
professor mediador, no contexto do interacionismo, desempenha um papel fundamental de
exercer a mediacao entre o estudante e o objeto a ser conhecido, ndo simplesmente um
transmissor de saber. Verifica-se no discurso do professor, analisando a categoria Mediando ou
intervindo, que ha a consciéncia da necessidade de realizagdo de intervengdes pontuais diante
de determinados fatos que emergem do processo de desenvolvimento das aulas. No entanto, no
processo de mediacdo das atividades propostas ha ainda marcas nitidas da concepgdo do
professor como transmissor de contetidos conforme percebe-se nos discursos seguintes: ensinei
as criang¢as a fazerem... (RSDS5), ...proporcionar aos alunos o conhecimento... (RSD6),
aproveitei e fiz uma pesquisa sobre qual animal eles preferem... (RSD3), ...come¢camos a
trabalhar os conteudos especificados... (RSD3), foi possivel trabalhar muitos conhecimentos
nas diversas areas do conhecimento (RSD11). Desse modo, ¢ essencial que o professor passe a
refletir mais criticamente sobre seu modo de se posicionar no contexto ensino aprendizagem,
apropriando-se adequadamente das prerrogativas inerentes a fungdo docente.

Machado e Lousada (2010) concebem globalmente o trabalho docente em estado
constante de reconstru¢do, ou seja, consideram tal trabalho “constituido de multiplas atividades,

desenvolvidas em diferentes situagdes, que precisam ser investigadas, pois se inter-relacionam”
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(p. 626), coadunando-se com a proposta de Demo (1996) em sua obra Educar pela pesquisa,
no sentido de o professor tornar-se investigador de seu proprio fazer docente. Machado e

Lousada (2010) refor¢am da seguinte forma o empreendimento docente:

Sendo assim, podemos dizer que, em relag@o ao trabalho desenvolvido em
sala de aula, o professor mobiliza seu ser integral, em suas multiplas
dimensoes (fisicas, cognitivas, linguageiras, afetivas etc.), com o objetivo
de criar um ambiente propicio a aprendizagem de determinados contetidos
pelos alunos e ao desenvolvimento de capacidades a eles relacionadas,
direta ou indiretamente.

Além disso, a realizagdo de seu trabalho ¢ desenvolvida em interagdo
permanente com outros actantes (com os alunos, principalmente, mas
também com “outros” ndo presentes fisicamente na situagdo). Trata-se de
uma atividade instrumentada, no sentido de que o professor, para realiza-
la, utiliza instrumentos materiais ou simbolicos, oriundos da apropriagao,
por si e para si, de artefatos disponibilizados pelo seu meio social. Nesse
sentido, sua atividade pode ser altamente criativa, dado que o professor
recria esses artefatos de acordo com as diferentes situagoes, necessidades
¢ capacidades. (p. 627)

Era imprescindivel, assim, para que o professor se assumisse nessa condigao de
interagdo proposta por Machado e Lousada (2010), que os professores tivessem se apropriado
dos aportes tedricos do ISD estabelecidos no trabalho com as SD proposto na formagao PNAIC.
E fundamental um processo de formagio gradual e lento, num constante exercicio de avangos
e retomadas. Viu-se, no entanto, que os tempos destinados as reflexdes tedricas e analises do
agir docente no ambito do Pacto apresentou-se extremamente insuficientes. A apropriagcdo dos
artefatos e a recriacdo deles para o atendimento da diversidade dimensional da atividade
docente exige tempo, reflexdo, tomada de decisdo, a¢ao etc. num constante ir e vir, produzindo
praticas significativas e conscientes. Nesse sentido, o fazer pedagdgico torna-se mais concreto,
mensuravel e, por conseguinte, controlavel, constituindo um processo de mediacdo e
intervengdo consciente e consistente.

Na tltima categoria, Avaliando a/por meio da participa¢do, ha uma maior énfase nas
descrigdes presentes nos relatorios, supostamente por entenderem que a aceitagdo das criangas
¢ um fator relevante na mensuracdo do sucesso da aula. Nota-se, pois, que a aprovagdo do
desenvolvimento das SD passa pela satisfagdo dos alunos. O sucesso da aula, na concepgao dos
professores, esta condicionado ao entusiasmo, interesse € envolvimento dos alunos, conforme
pode se observar no Quadro 10. Obviamente que tais aspectos sdo extremamente relevantes, no

entanto ha outros elementos que devem ser levados em consideragdo. E necessario entender e
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aprimorar as técnicas € os elementos métricos para um efetivo dimensionamento do éxito
didatico-pedagogico.

A acentuada critica que nos ultimos anos tem sido feita ao ensino tecnicista em prol de
um ensino caracterizado pela ludicidade reflete-se nas impressoes reveladas pelos professores.
Vale considerar que ndo se pretende diminuir o papel da ludicidade, uma vez que ¢ aspecto
relevante no contexto das aulas. No entanto, as interpretacdes equivocadas de determinadas
construgdes ou tendéncias tedricas, que se apresentam como modismos teoricos capazes de
resolver todos os problemas da educacdo, muitas vezes, tétm provocado o apagamento de
praticas exitosas. Diante desse quadro, o professor geralmente demonstra-se desnorteado,
vivenciando tensdes inerentes a sua condi¢ao profissional sem saber se posicionar claramente.
Charlot (2008) trata da questdo docente apontando-o como o profissional da contradigao.
Dentre as diversas contradicdes que perpassam a atividade docente na contemporaneidade, ha
aquelas que sdo intrinsecamente pertinentes ao processo ensino aprendizagem, como, por
exemplo, a filiagcdo profissional numa visdo tradicional ou construtivista de ensino. Diante de

todo imbréglio que envolver a tensdo tradicional ou construtivista, o autor esclarece que

[...] a questdo fundamental ndo ¢ saber se a professora ¢ “tradicional” ou
“construtivista”, mas como ela resolve duas tensdes inerentes ao ato de
ensino e ao de educar.

Ensinar ¢, ao mesmo tempo, mobilizar a atividade dos alunos para que
construam saberes e transmitir-lhes um patriménio de saberes
sistematizados legado pelas geracdes anteriores de seres humanos.
Conforme os aportes de Bachelard, o mais importante ¢ entender que a
aprendizagem nasce do questionamento e leva a sistemas constituidos. E
essa viagem intelectual que importa. Ela implica em que o docente nédo seja
apenas professor de conteudos, isto ¢, de respostas, mas também, e em
primeiro lugar, professor de questionamento. Quanto aos alunos, as vezes,
andardo sozinhos, com discreto acompanhamento da professora e, outras
vezes, caminhardo com a professora de maos dadas. O mais importante ¢
que saibam de onde vém, por que andam e, ainda, que cheguem a algum
lugar que valha a pena ter feito a viagem.

Diante de tudo, percebe-se que um dos caminhos possiveis para a transposicao dos
obstaculos que se impdem ao fazer pedagdgico consiste na consciéncia da necessidade de
reflexdo critica nos processos de planejamento, pois, como afirmam Gongalves e Trindade

(2010),

A planificagdo ¢ um processo que exige organizacdo, sistematizacao,
previsdo, decisdo e outros aspectos na pretensdo de garantir a eficiéncia e
eficacia de uma acg¢@o, quer seja a nivel micro, quer seja a nivel macro. [...]
Do ponto de vista educacional, a planificagdo ¢ um acto politico-
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pedagogico porque revela intengdes e a intencionalidade, expde o que se
deseja realizar e o que se pretende atingir. (p. 2071)

O planejamento desponta como uma exponencial ferramenta para assun¢dao de um
professor que conduz com clareza e coeréncia suas aulas, instaurando um processo significativo
de aprendizagem em que os alunos possam adquirir um repertério de capacidades que o
habilitem agir linguisticamente nas mais diversas situagdes escolares e sociais. Sabe-se que nao
existe uma receita magica, porém o ato de planejar possibilita um diagnostico mais preciso, um
(re)direcionamento constante das atividades, um controle dos processos inerentes ao ensino,
uma tomada de decisdo fundamentada, uma agdo/interven¢ao mais pontual etc. O planejamento
ndo ¢ garantia do sucesso de uma atividade pedagogica, tampouco sem ele ¢ impossivel a
superagao dos fracassos.

Apresentou-se aqui apenas um viés analitico, consciente de que o tratamento dos dados
ndo se esgota, pois ha uma diversidade de perspectivas metodologicas, termina-se aqui
apontando a necessidade de uma atividade de planejamento investigativa, reflexiva e coerente.
Os cursos de formagao devem focar na constituicdo de professores autores do proprio ato de

ensinar.

8 CONSIDERACOES FINAIS

A complexidade ¢ uma caracteristica intrinseca ao trabalho docente, pois estd composto
de dimensdes epistemoldgicas, administrativas, pedagogicas, humanas, politicas, sociais dentre
outras. Dentre desses diversos fatores constituintes do fazer pedagdgico, o processo de
formacgdo e o planejamento basicamente constituiram o foco deste trabalho. Muitas sdo as
inquietacdes e provocacgdes que emergem do processo formativo do professor para uma atuacao
significativa e produtiva no contexto de sala de aula. Tais preocupagdes sempre perpassaram a
experiéncia docente do pesquisador, levando-o a investigar como os professores se apropriaram
do programa de formag¢dao PNAIC, mais particularmente do contetido da Unidade 6 do Ano 1
que versava sobre o procedimento didatico denominado Sequéncias Didéaticas.

Cabe inicialmente destacar que o PNAIC consiste em diversos aspectos numa proposta
de formagao continuada de professores diferenciada, pois com a parceria da unido, estados e
municipios praticamente alcangou todo o territorio nacional, com o objetivo de subsidiar uma

pratica que pudesse dar conta de que toda crianca fosse alfabetizada até aos oito anos de idade.
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Diante disso, analisar sob os mais diversos aspectos o funcionamento do curso tornou-se uma
acdo preponderante a fim de estabelecer avaliagdes necessarias para novos direcionamentos ou
novas propostas de formagao no ambito do sistema educacional publico brasileiro.

Com a finalidade de vislumbrar todo esse processo, um percurso tedrico foi sendo
construido e, consequentemente, uma abordagem metodologica foi se delineando. Tudo isso
involucro de uma perspectiva de que as pesquisas em Educagdo devem possibilitar a
compreensdo dos processos de planejamento e a materializagdo deles em praticas pedagogicas
a fim de proporcionar um panorama da situagdo ensino aprendizagem mais consciente €
reflexivo, promovendo condi¢des concretas de um processo de mediacdo e intervencao
docentes significativos. Nesse sentido, o trabalho conseguiu visualizar, primeiramente, que
ocorre um processo de tensao nas concepgoes de linguagem que fundamentam as planificagdes
para o desenvolvimento de atividades em sala de aula. Considerando que o conteudo da
formag¢ao no ambito das SD embasam-se nas teoriza¢des do ISD, havia a possibilidade de que
tal tensdo pudesse ser transposta. No entanto, a organizacdo do programa de formacao
continuada em questao ndo possibilitou um repasse significativo e reflexivo, impossibilitando
a apropriagao por parte do professor dos procedimentos imanentes da constru¢do de SD que
partissem de um trabalho na dire¢do das interacdes sociais as especificidades linguisticas dos
géneros textuais.

Nao obstante, refor¢ando ainda mais, ha muitas variantes que ndo foram consideradas
na estruturacao do curso, especialmente, nas condigdes de repasse dos conteudos trabalhados,
uma vez que a partir dos cadernos e materiais do MEC as Institui¢des Publicas de Ensino
Superior preparavam a formagao para os orientadores de estudo e, por sua vez, esses formadores
repassavam os conteudos vistos aos professores cursistas em suas redes de ensino ou escolas.
Convém ressaltar que a carga hordria de formagdo orientador e professores eram
consideravelmente diferentes, exigindo do orientador adequagdo dos conteudos ao tempo
demasiadamente discrepante destinado ao seu repasse aos professores cursistas. Dessa forma,
0 repasse consistia num processo de cima para baixo, entrecruzados por diversas vozes, no qual
tais vozes iam sendo diluidas no percurso formativo. Mais uma vez, devido a tal configuracao,
ao professor foi-lhe negada a oportunidade de tornar-se autor de sua propria pratica, em que
seus saberes e experiéncias sdo silenciados e/ou apagados. O professor, infelizmente, na
conjuntura educacional brasileira ¢, na maioria das vezes, politica e ideologicamente
impossibilitado de constituir-se uma voz autdbnoma, consistindo, portanto, num reprodutor dos
discursos dos pesquisadores, dos autores dos livros didaticos, das prescrigdes normativas

governamentais etc.
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Outras variantes também ndo foram levadas em conta, como condi¢des temporais,
espaciais, fisiologicas, econdmicas... Muitas sdo as disparidades presentes nas formagdes,
instaurando-se um processo em muitos aspectos inocuo. Diante da diversidade que compde as
salas de aula e da importancia, assim, de diagnosticar o nivel de aprendizagem de cada crianca,
o professor precisa produtivamente ser autor de sua pratica, criando seus materiais e planejando
suas aulas, atendendo, por conseguinte, toda a diversidade constitutiva de sua turma. E nitida a
necessidade de estabelecer um processo de formagdo continuo que vise a constitui¢do do
professor pesquisador, uma vez que tal profissional diante da realidade especifica atual de seus
alunos produzira aulas condizentes as exigéncias da contemporaneidade. Nao se deve, portanto,
oferecer formagdes prescritivas em forma de receitudrios pré-estabelecidos. Para corroborar,

pode-se concluir com Demo (1996)

A maneira mais segura de evitar esta decadéncia, ¢ produzir material
proprio, implicando constante pesquisa, contraleitura sistematica,
acompanhamento de perto dos avangos cientificos e didaticos na area,
participagdo de seminarios e eventos, e assim por diante. Nenhum material
didatico pode ser tdo decisivo quanto a presenca dindmica do proprio
professor. Nenhum autor é tdo indispensavel quanto ele mesmo. Quer
dizer, deve manejar todos os livros didaticos, mas ndo para esconder-se
atras deles, mas tornar-se, ainda mais ¢ melhor, a orientacdo didatica
questionadora e reconstrutiva para os alunos. Pois, para trabalhar a
autonomia criativa e critica dos alunos ¢ mister té-la como forma de vida.
Vale como regra que nao se pode fazer nada em sala de aula que nio tenha
sido antes devidamente pesquisado ¢ formulado. Ndo é somente questdo
de planejamento, que muitas vezes é apenas um cardapio cronometrado. E
sobretudo a reconstrucdo permanente dos contetdos e procedimentos
didaticos, de tal sorte que qualquer aluno perceba, com clareza
insofismavel, que esta diante de agente de inovagdo, com qualidade formal
e politica. Ao mesmo tempo, este tipo de compromisso auxilia a evitar a
rotina, a falta de autocritica, bem como a monotonia das mesmas aulas,
dadas ha anos. (p. 45)

Nesse sentido, instrumentos do ato de planejar, que promovam e assegurem as
condigdes necessarias para que o docente assuma-se autor de sua pratica, devem constituir foco
de interesse das pesquisas em educagdo. Por isso, visualizada a possibilidade das SD realmente
serem uma ferramenta de planejamento capaz de propiciar a instauragao de um professor autor,
prop0Os-se investigar como, apds estudos que fundamentam sua elaboragdo, tais sequéncias
foram apropriadas e aplicadas. Vale ressaltar que uma unidade do PNAIC trouxe a metodologia
SD como forma alternativa de planejamento das aulas e, como foi visto, tal ferramenta deve se
adequar as exigéncias sociais da producdo textual, promovendo a aquisi¢do de um métier de

Capacidades de Linguagem. Assim, diante do contexto analisado, optou-se pelo o ISD, pois “se
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inscreve como um quadro tedrico que possibilita compreender o agir humano (dos profissionais
envolvidos com a educacdo e, mais precisamente, com o Programa do Pacto), (re)configurado
nos textos e implicado no trabalho do professor” (MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018, p. 9).

E preponderante destacar que, no processo de elaboracio das SD, a devida transposi¢do
didatica deve ser efetuada. Para tanto, a concep¢do de linguagem que fundamenta o trabalho
docente necessita ser revista. H4 uma tensdo presente nos modos de conceber a lingua no
processo de ensino aprendizagem, pois de um lado se tem uma visdo higienizante de lingua que
desconsidera as marcas da exterioridade, dos equivocos, dos desvios; de outro, ha um
esquecimento de que a propria lingua e os fatos linguisticos sdo constitutivos do processo.
Assim, nesse sentido, a transposic¢ao didatica, definida pela corrente do ISD, constitui um ponto
de convergéncia, conciliando as concepg¢des € promovendo uma aprendizagem mais
significativa. No entanto, evidenciou-se que no contexto analisado ndo houve a apropriacao
necessaria dos requisitos para a materializagcdo de um procedimento que viabilizasse a aquisi¢ao
das CL por parte dos alunos.

E fundamental que os professores compreendam o trabalho com a linguagem em sua
plena dimensdo. Superar a dicotomia escola/comunidade, criando situacdes completas de
interacdo, em que a linguagem constitua-se instrumento de mediagdo, ¢ necessario para o
desabrochar de um sujeito ativo que faz uso efetivo da lingua nas mais diversas situagdes de
comunicac¢do. O interacionismo, nesse sentido, deve subsidiar as produgdes e praticas docentes,
propiciando condigdes reais de aprendizagem. O ato de planejar sob tal concepgao € o estopim
para a instauragao de aulas significativas, dindmicas e motivadoras.

Ficou evidente que as atividades propostas para os alunos realizarem visam sempre as
mesmas CL. As descri¢cdes dos procedimentos e atividades sdo muito genéricas e superficiais.
Os critérios de elaboragao e formulagao das SD passam mais pela injungdo de um imaginario
criado dentro da escola, como: a manutengdo da ordem e o controle da disciplina sao
caracteristicas do professor ideal; a adequagdo a maturidade das criangas como subterfugio a
ndo aprendizagem e a acomodagdo pedagdgica, por exemplo. As analises das CL e dos
relatorios mostraram que a formagao continuada nao foi realmente aderida pelos professores.
Pode-se interpretar um gesto de resisténcia, uma vez que a estrutura do programa nao
considerou as especificidades proprias de cada realidade, desvelando uma subestimagdo do
trabalho do professor. A imposic¢do vertical das propostas de atividades a serem realizadas pelos
professores do curso bem como do desenvolvimento dos conteidos enfatizou ainda mais o

carater protocolar e burocratico da formacao.
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Viu-se na analise dos relatérios um movimento de desconsiderar aspectos que pudessem
funcionar como criticas a execugdo das planificagdes construidas pelos professores
alfabetizadores. De modo algum, o objetivo do trabalho consistiu em tecer criticas eivadas de
cinismo ou sarcasmo, contudo pretende sim fornecer elementos para que novas configuracdes
de formacgao possam se instaurar na realidade educacional brasileira. Sabe-se da importancia do
professor na mudanga do paradigma educacional brasileiro, mas caminhos devem ser
(re)pensados. Dessa maneira, apesar de varias questdes permanecerem abertas no encobrir da
tarde deste trabalho, um alvorecer, cujos raios da reflexdo desfaca as obscuridades que
dificultam o trabalho docente no contexto contemporaneo brasileiro, desponte. Urge a
materializa¢do de um verdadeiro e significativo processo ensino aprendizagem e isso, portanto,
passa por um desenvolvimento de uma formagdo continuada significativa e uma materializagao

de uma préatica docente produtiva.
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ANEXO A — Capa da encadernacido das SD elaboradas pelos professores alfabetizadores
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ANEXO B - Sequéncia Didatica 1 (SD1)

i SEQUENCIA DIDATICA DE MATEMATICA B
ESCOLA MUNICIPAL
MUNICIPIO - G

PUBLICO ALVO: 1% AND 2

TEMA: Plama Interdsciplinar; O Tempo: aprendando ver as horas
DISCIPLINAS: Lingua Portuguesa, Matematica e Arte,
DURAGAD: 15 dias

PROFESSORA,

JUSTIFICATIVA:

Compreander a idela de diversidade de grandeza & suas respeclivas
medidas, reconhecendo o relogio comd instrumentio pare medir o @mpao,
obssrvando Bs horas @ o8 minubos no feldgio digital @ anatogices, Por sua
vez, tambérm possul o, propdsitn de integrar diversas sreas do
conhacimanta como: Lingua Porugussa, Matemitica, @ Arte. Ag lermaino

desta atividade espera-se que as criangas deverd esiar mais atenla aos
relogios do dip = o = dia,

LINGUA PORTUGUESA:

EINOS:
d- Aprapriagio do aistema da ascriia
b mALTE
d. Producdo ssonta
&« Dansayvalvimants de oralideds
MATEMATICA:
EixO8:
2-Grandazas a maddas
LINGUA PORTUGUESA:
CAPACIDADES




=2 Tcompreender a difersncas enire a escritn affabédica e cutras formas graficas

<2 3 reconhacer unidedes foncldgcas come silabas, rimas, leminagias da palavras e
mic

<24  conhecer e ulilizar déprentes bpes de lstras (farma & cursive)
3.1 dessrvolver siludss & diepasicies favorgvals @ laiiura
.3 dessnyoiver capacidades recessdrias & laittura com fluéncia @ compreansdo

233 7 ardecpar conteddos de lexios 8 ssrem ldos am funcBo 00 seuU BUpDrtE, SEUE
ganers @ sus contaxtualizacéo

<4 2 3 pacrayed seguida o principa alfabéics & as regras orlografcas
<4 3 3 planajas o eaciita do texio corsderanda o lema cenlral & seu desdobrarmeamo
B 1 purboper das inerpgies colkdianas em sala de suls
MATEMATICA:
CAPACIDADES:

=23 uRlF RorAMaE & calendénos @ calouar o tampo decomdo em imersalos o0 horas
para schucionar problemas do colidiana

2.8 |denlificar instrurnenton apropratan (reidgaos @ calendinion) pam medn empa
[nciuindo dan, semanes s masss)

A IoErNcEr @ SscTavar madkaE b TRmpo  mErcadan am FIH:H]|M ﬂ-ﬂlﬂll i
mhaltgicos (par axempla; Alervalos o8 Norss & mala hom)

ARTE
v Jogo das honee
= Mdinica
ESTRATEGIAS:

& Hislonas # Travielinguas

-

Brincaderas o raio o o gato o Filmn: a criaghs do mundo
Jogas

« Poamas

& CravUan

& Mlualea

-
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DESEMYOLYIMENTO DAS ATIVIDADES:
» Comegaremis com a histora Qus Pores 530

s A pariy da hesiora trabalheramos leibura do8 nOMes do auor do |wna, do
fiskracar,

« Criar frases com algumas palavras da histona, saparar sllabas. ardenas
irasas, caca-palavTas, nomes am ordem allabatica.

« Em matamdbics comegaremos com a nberpretacéo da histhna que horas
g8 Thora do acordor oe almogar,da domir, de lee da sanhar, E hara de lanche
gque hore 8o felizlAcabou?Explicer no reiégio como alhar as horas Fazss
atividades relacanadas,

Aglicar o jogo "Marcansa as Hora
Entragar para cada dupla folhas com reldgos anpiagicss e digitale desenhndos
) propésdo desEs [DJO & que o alunos preancham no redpa AnsGgeEs o au digital
i hores eslipulsdas, como o da enlreds, da salds, do recralo sic. Escrover alguman
noras & scriEd-4ae, pore que as duplas &6 registram, Dopois e mullas OQedss, asss
ragisiron devem s socalizesos. Exee jogo podi el repetida quantas vezes

conEEarar neceasbiio,
s Arte midskos- Tumbslacsiumbs, bincedeimn o o & o geio

AVALIAGAD

A wvalingio 56 dars aireves da obesrvagho & parbcpagls dos alunos dunanis &
aumcucho das alvidedes am sala de mile, Brincacdeiras @ oo

RELATORIO;

Exna auda 0] 8 Gud sy schal gua o8 alunos Mas 88 GMEalgarem. envolvarem &
gosiaram, pois trabalhamos véries maténes nem conledio &0, @M pOrtugu s
trabafamos oom @ Ristdrim Cue horen so? onde fol bewlants explorado Em)
mpbarmalica frabatial ar hors exaies & oF Minuios sles acoratam o ogo do mpoe &s
beincadeias pude nolar gue o8 alunos e infemaseyvarm o dada pane da sila & o
resullaco o satsfatoro

Araxan (fobos, (rabalhos dos shinos sc.
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ANEXO C - Sequéncia Didatica 2 (SD2)

_ whxll !C_Eﬁﬂ
| Audoranian) da progoata

Whiplelpha Heloslorn

Orinntador|a) de Estudo do PMAKAIFCOF:

Copndanader,

Tummi Tana

Tisdo s livea: Baie Painhes na Lagos
Haitar juap do lvro: Cas e
Busbragin: Laumnl Cardan

Ealiboeran Larama Soraiva

Aenred arn) PHEE 2014

Einois| proposios|
Lingan Poriuyueas

#  |Lalew
# Crabilaids
® Apoprachn do sl de asoria

MiEluinatice
® AT almrresedo da aHfonesgin
Arin

# o Dassrrnker a inatividade 8 o podédenaphs Fefors oom deaanhis relacicrsdos
i [HEmanagais

HI T
¢ fuhembiends & vida
Capscidadeds) praposlais) a ser (om) iralalhedais)
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% IZiEnoam
+ 16 curpresnder que oa onimaie 300 s diea, B dileeiioe inscienstices |

Ativicladan @ sevam dosarveolvidas:

-omm wm W w W

Dasanwnivimsinta daa aniviileoss

Avalingho|
MWHHMiIﬂ‘-I‘““Hmﬂ ulble s

[aesmciver aifudes o disposigdos tavondeali o leiurs
Raalzai com perindnoa teredas cuje desemvelvimanin dependa de sscuts nlanin o
DOAT B E BN

Raconhster unidates fanokigieas com slabas. frae & nminopdes dr palaras

=4.1 Colatar, asganizar = reghsiiar dados e infarmapdes (usandc guras. mabersis
conareing ou ursdndes de contagam}

= 1 Ciint regialo pessoas pam comunicapis fes mkemaist cowidos

=4 3 L & indeipreds dormppdes & dodes aprasarisdes da manais orgonizade

por mem de |mlas, inha@Es, mapes s grdfool, s sm sfusqio-problema

= 4 Trarwinmme lwins & mbalns em grafcos podocos, de lume oo de coluras &
WCE-¥Ema.

de lpoonogdc raprodupss @ simeniagie, seus cllnisniss Tabin® I:Ihlh-m:h:
BCOITD EOM & sl & s vive

fmi|iiim @ prigrn i cln dwrn

it rata 0 afs

fecorrecar oF parmBnagans 48 Aebis sy de fichas
Ratontacal oa peies vivoe 8 NBD Wl da hiades
Roalts pescpian 06 pisfshnci dus arimans

Crimt graticn oo resdlado da paspes

Himnies olbidnde do pirkorn o colimi dis ps b

Laturn puuinde du Beo

ldanifioa os personagens & 1o sievde de fehae

Lalown e minaas Feleinnedss fos pepchageea 4o 1B
Alraiaies dis Hlanifosgho dos seres vios & Pl vivos
Puspisn pa isstragin do grsioe com pralenbes i e arimas
i e do gihen
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RELATORIO

Meses sio puds NOmr & PEraEEE @ 8 patcpeilo doa il nob iy disdes
pioposta Eles licaram (ho empoigados em moniar o mural da hisitria. gue algumas ciangs
wid decutiom pam fapar alga, mukas vadie 1 qul nhecdr pare o bom endemenio da aula Eles
dustnam n highinn pors colocar no mumd saiy desenhos ifeeessantne N hona da dramalizan s
himlna oo munds Quaria padidpar alé aqueks mais mddas Acnescends no plaro 2 misca
dit Kuwa O grco paiinhos, eles aicenmm em ohnasr 0 mOLca SUPSram am mams im Qg
ueanoo figuras geaméinos omenio o pals o o gais cbhesivands s lstme Qus tnha no

Joga e ik Enhi que ot per des Tioiee Eass suie foi moto legal & o8 alunos. pamopanm
haslahe




ANEXO D - Sequéncia Didatica (SD3)

— Froposts de atividades com as oheas complementares
:l'
Sy mi PNLD -:E_.=.|:_|
MHJ wa (B EH T LT

Municipia; oo

Crisntndorial de Estedo do PHAICAIFCR: s e g
Coardenndar;
Turma: 1T ono

Tiusla fa livra! Bl Palinhos rns Lsgos
fsitar {onj do liveo: Cac Hiler
Busbraghc: Laumnl Candan

Egflizra: Lymana Baraiva

Aparyo (amoj PNBEE 2014

Eiroinl propostajs)
L e Pesrtugionn

& Ledium
v Chialideds
& Aprope o 0o Bl e §acrin

[T TN [
v i Trmimmmnia dn eiormagls
irin

® - Cusenvilye o pieiviieis = e cooiinmaghs moeen oom deaan hos remsGnadce
dh fIeieanpgans

HLL ]
& -himbianin o v
Capacidaden) praposiaini a wer jam) trabalhadadas )
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Dimserrsniver atiuces 8 dBposictos fauardvies @ beiin

» FRenbzar com perinéncia farefas oo dewscwniiments dapandns da secuts ser &

DOMpIRANaNA
Raconmacsr unadadim fonokigices com aliabas, nmas & MIMInagias e pelawee

latematice

=1.7 Colelal organiear & repatar dados & infermatiss (uaando fgurs. malerais
conmreins Gu unsiaded da oagem)

4.3 Crinr ropstn pesicas pare comuticagde daa Miormapiss oowmindon

# =) Lee g Pierpetr nformagtes @ dados apresaniadcs da maners cegeniznds

peor Mmoo llatas, tnbalas, mapas « grilicos. s sm silusgio-poblema.
wif i Transionmer isias o @mbalas am grdfeas pickiecns, &b b ou de colunas @
W=

e Cllinoas
o LB coirgrnnndal gl 0l anirals SEn s yivon, suas disenies camcial BoEs

i camaogha ieprodeio o almentopis. ssus dienores Takiin)® clesslio-os de
HEETIn G O e BN QUE Ve

Allvidaces & sarsm dessnvolyidas:

m W O O F W =

Letura @ pengrufia da i

ikt e R
ltecordecor oF perscnagent dn fukiis avevs e fichas
Fwior s o8 nEmn Wvoa 8 NEO veos da hishina
Faalen pasgumd de prefevtncia dos srminm

Crnl grllicn com Ul da pesijues

Haalaar anvidadn e pirtun @ oogem qos geesorgem

Damsrranivimamio das wivdidsdes

Lstha pastana do I

Idaniificar o mmﬁlmn-m il lichas
Lelura e momicas ulstinnisdnk aoa [psnnagsns io ledo
Aigidaiey 98 derhicagss doe seTEk wives a8 RaH s

Fﬂqu.-l jrane diialan fla 0o grston fom pielseRncae da anipais
Il predagio do grfon

Wy wliag o
Cobsmaivngdo 0 parlcinagio o inamcks dos aluse nas gl idsde

Laftira paiiada laks sdos i

123



124

"Ed o el pwa T T Tl Sl T e

o RS LET L el d B R e dE Bdlld p il Vs oon g e
O TV e e e SN DR PRI G SRk e
RV el TAEEE "o el ks e S e s sl o sy

= [ et B EE B B R

= FE SLIEE FSIFIEDE K il joksdgpire Wil S wada Ber

ks ek cilam bpjlimen dasdehs Pl gl gapry @ Edl
B EETHA Y AR FEEE N L ¥ VDh e e s Lo e Ml e

S ET R LRI R N PP TN TRy e T L NI RS IRy
e R EE e e AR B e e e ey § DR R R

1
RS S pEE S PR ViEE SRR FullE T i de T e el DL evids

wiybedk (A= H brEipd § LA I e i oo w e e s i
wi

By yemlgin o otk bl mrsn ol Fo=0 0L il T el e N e
[ B T R I s e o N e gl i e W

Bl S Rl R e PR VF R ki Ll i e R iRl B i e el
mia s ke =adie o edrwr e o | aeseen o e gy

R I T T L T T T [N Ly reogey g pey Sy phpeagy ™

I == Foow o n & infeiie o Sprmala r maool inendea prsosrisa

Fialsggasy dudeas Mo a8 Bapgn 7 Biag!



ANEXO E - Sequéncia Didatica 4 (SD4)

l SEQUENCIA DIDATICA DE MATEMATICA l’
I ESCOLA MUNICIPAL
MUNICIEID UL
AUTORES [AS) DA PROPOSTA;
Coordenaddr Local

Cnentadors g@ Esludo ga PNAICIUFOP
AND- 17 ANO
Plano Interdisciplinar: Medidas
Eoa! i0pioos:
Lingua Poruguasa

J= Apiojiilagtss (b delsma da sscilia
JeL LIS

d- Produgies sscrils

4 Desarrapbamesao dn oraidnds
| Madmiblics
& racadesng B meedides
Chrding

i-Arirmitin n win

Oocgrafia

2. @ AAlLMENE & Sud DIRBMCE faRagam nalirel § M amkiani
Enning Raeligoso

Yaires - Ieapato sos ghimas
Lapacdedes
Lingua pertugusaas

-, tpormpreandor @ dferangas anime @ semia afabdlica s ouines ionmes gréficm

i 3 reporhaos uniiades. fonokiguan como mlabas. nmas, Semirachos de penves e oic
44 3 powhaonr & ulbiner difecanias Bpos e lairas [Torma & cumid)
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31 depevnher atiudes @ daposgdes favomves o lefdum
-4 3 desarmoher capacdaces necessanas o lfkite o Rulinga o compreenshia

| 132 aniscpar contaddos da woios a serem idos em lrgho 90 Se0 sUpoTe. seun QATETOS B BUR
:mnumungin
|

| :_:iernpmlminMIbﬂrﬂt—

4 7 3 plansar & sactia o Mo consdenanado o ema pental & seu desdabimmanto
B 1 parSopar ies. Faraltes ootdianas = anls de s

Mudemdlics

=2.3 Usar ROrATIon B GRS CE 8 CAlCULE O 1IEMPD deonmeso e INlerakes da horas pan
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ANEXO F - Sequéncia Didatica 5 (SD5)

SEQUENCIA DIDATICA D MATEMATICA
ESLOLA BAUMICIPAL BARBARA HELIODORA
MLNECIPIO — HELIODORA WAG
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recenhecimento dessas no cotidieno g e

Eixos' tdpicas:
Matermiticn:
i Fapaps & demn

o Nomerns m oparnites digetis e fungphas
4. Tmimmanio da sformagpss

Linjus Portiguess:

4 Agtupiinglo do sllnme da esoris

b1 Laiiis

8 Cwsnnvcivimaniu ia coavilagn

Himbéiria

T O akit e suss mingdes soclaly na failin, mecoia & outos grupos soomis
Imlusmsitipm

" Dasmaidver W oorsDvdode aire
Y b v d Ve UlA Blaternglio de nn desanho PapFadh nas il




130

Arte
1= m-:hqu-um-hnm

1I~ld-lni1umupmmﬂhnn- :rrrrru.huurh-ru'unp s fuedidin
mmmmmmmﬂm = i

1 = Comgwoender m oifwrarcs BNlid & s s a@ifnlidlica & nultam fomras gradons
Al mrmm-mm. s
i&mmmmnmmmlﬂh-mum

B.1- Particinat dun mieragtey mmﬂnm.mmm-
CIHTpraaE b

Histiiia

I-Ivm-mqulfl-nm-dlhmﬂlm-ﬂ wsivea firres
b LUL LIS T DT =00 "

LAk Imninurnmulmnnmnﬁ




# Flaoite & colageen madelar as formis: geomeinicas planas com massinhe
M Attvicaciss relncioracias we igurne gecinélicas

*  Blcos lgicos

*  ldemifine & companar figuies geomatioss.

v Manusaar ax blooos Kgacos

* Emmllmuhmﬁﬁmm-m

. Ciar figurms Ines usnndo os biocos idgicos

# FAR b rakagionada,

* Aprossringa di biooo ogios

. oo 10 Pavieyha

Denpnynteimenio doy atividaoes:

& Apresaniar & Fviddnn do Caliveno ne Janals

* Ll ow hisbic do Yiemon Drinos oom oe figurns geomatroes fsts ek peolessor
*  Fwpor aw hguras no qundro et o0svigio n nepinisglo.

“ :mlqumhmamnmuupmrnmﬂnpn

W Fuﬂlmﬂmmmnlmnmnqumm
& Trabsihir & divessadade e

#  Panbsmt jars caarvagha de ligures geonsbinoes no maio em que VIV | i e,
ElmAn umE, o |

Avalingho.

A ayming i an durd a¥mvia da cbasivagdn o PAMGDEYRG S08 INDS Curame
aanigiin da pukl quanic &

* Corespandocia dus Aguiaa.
* ldan|Aiacds dos nomes = Srmas e g gecméinoes
# |dnnificsgio das fguras ra colkiEna

131



Anii; (folos, Iebalhor dos sl eio)

Rl

InCREcE & Auln oo 6 Frsdeds Calavards nn Janaks mpoain o Quedns, Peis g colests
oe Opinidd kobre 0 Que ek oohavam sotes o hisiivin poarimos pars & elum do l5sda
INETUCONAl fomo fazel ue calowams. Apds abordagam ledunl afveeraaros o foraio ca
fodha fue sera Landn pam 8 confeccio do cateweiin. = ligau-as 08 SlLnns & @ rebersm ai
fivarsan lomas aue pocderiaas fermg-bo

INKiamay em eospe & consYupds don colmvertos 8 Bpos lomas &a pble brnaal com o
VBN

Em uma sagundn soln, sabaPames oo Hlivics migices, fadsndo compaimghes ds oo
Eemuion tManhis, sapeasuiEs 8 ¥eUS NomMEE sirbuldos as e, Sawios faen ChSnTa &
i, aas & oljmlos B ros s w0l & deniibcer fonras UBsditas &M S8 DO DE.

Em ®in rd w45 PROBIFD irbaibog. ee A cnagha da Lemoe & desanhbos
HEGmElnme

Ad crinnpas Ee ernlvaram de bema Gdica FYEERMGEE RS S, qus TEneEumamm
LodT lima mpicvasiaineno didhben padagigon

132



Relatoria

Ao o ditijar & EsEnyEsal EElE IEMA, Eomene, poowal abalhar com oe Eunoe
IR (10 B VTHC e RaEs, [Eado O aesanle WrlB0D mais pacs O unifasinsd essenl

LrHCEN & BREMIN fortands 8 NElonn &0 aivscknng, (e Bguns ul morsyd & e
Cidads mElE de sl ados & Sk L O BEUS Bl O WAETT DRID PaRka B GOPPROE]
Perelin lijjains, & ol OEESSD Gl CSIODYR a8 anwlain hiie e Teimlies oo foemas
iilurerine o dedd, Liope desanhos bam pRenslivol @ coloiion peies que o8 alunsss puilssse
WHLUALEET DEM O NG anda oo e i@ lieloiia

Chopmin w el e PeSE  lul seplinesds oralmeinE O (juE eeE o liadi
cofparanilo Com PoakD uofeansl el EasOae & mnbieenes Deooes e o fvokeiiaE oo
Vo CeOn furd qid ok akinis Oedhcasssire g gome 0o imitneg & clinsanin dessnhos oom &8
[ELEELL

i L sl erierietib, ereareae irEimania i iove fmltdia geereis w8 iresmae "U""""
I HeennagEiE B AR cranche inam desanhahdo Tambam ra sala de ammdlias et §m
i dEaasiyoa fb oFEeAsds anipkando arvks (rase & ifiaginacin

I'ﬂl:ﬁll [=Ara fun pulassmim mE sl N e 08 o airaE a Iqllr_l IR TR e AL
IV OE e el Copiloigdan & Nyiiie guplisss &8 wilryuln

Parh oonclyr paioel| oo bodls o trabio e detan i gom o e gasmalia ol da Wal
slilflajao palos sbindd § lATLEM coifipredrsln, [wes ool panicipnar alaibmmenid das
i |||I||r|ll|

133



ANEXO G - Sequéncia Didatica 6 (SD6)

' UENCIA DIDATICA DE MATEMATICA ."""
[

MUNICIPIO ~ HELIODORA/MG
AUTORA DA PROPOSTA:
Coordenador Local
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ANEXO H - Sequéncia Didatica 7 (SD7)

Coordenader Logat

Elxne/ topicos

Desgritores

AUTORES (AS) DA PROBOYCTA .

Griantadon de Estuda do PNAICUFOR
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ANEXO I — Sequéncia Didatica 8 (SDS8)

Eﬂ!ﬂﬂﬂmmmm
ESCOLA BAUMICIRAL
LN CiPaD - MG

AUTORAS D PROPORTA
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TEMIA: TANGRAM
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ANEXO J — Sequéncia Didatica 9 (SD9)

Adimres | oy peoasis
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Profeassrs . farmuders PYAICUFOR,
Connlensdar pedagigios FNABCA )
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ANEXO K - Sequéncia Didatica 10 (SD10)

L —

B Darmibnan os rwtag i sniew gratimas s R
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ANEXO L — Sequéncia Didatica 11 (SD11)
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