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RESUMO

A formacdo do professor tem sido um dos campos aderimento educacional mais
discutido nos textos e nas praticas educacionaiantil os Ultimos anos. Esta dissertacéo
apresenta o fruto das pesquisas desenvolvidas agjet@rEnsino-aprendizagem de lingua
materna: da teoria a transposicdo didatica” e ahgodr meio de uma pesquisa-acdo, 0
ensino da lingua portuguesa e a formacdo de povéssslo Curso Normal Superior, na
modalidade de Educacdo a Distancia, com o objalvanalisar a transposicao didatica
confluida na elaboracdo do material didatico @dz durante o estagio supervisionado das
disciplinas de Linguagem. e propor uma reformulac&oteoria apoia as reflexdes teorico-
praticas em que se imbricam o processo desde aigitodaté a recepcdo do material
pedagogico pelas professoras em formacao, sobspgotiva dos principios filosoficos do
Interacionismo no contexto da Linguistica Aplicadea.pesquisa de cunho qualitativo-
interpretativista traz resultados evidentes de gsalificuldades que nos sdo apresentadas no
ensino superior a distancia sdo muito parecidas asndo presencial, visto que o breve
contato dos professores em formacgéo, tanto de uotlidade como de outra, ocorre no
ensino presencial. Diante desse panorama, destacgmeoapesar dos avancos, muito ha o
que se fazer em termos de pesquisa e de reflexdaip® transposicao didatica que cumpra
realmente a funcdo de absorver teorias em prolntke pratica pedagdgica mais eficiente e
voltada para a melhoria do ensino-aprendizagermdad portuguesa. E tal responsabilidade,
no contexto da Educacdo a distancia, envolve o comgtimento de varios profissionais,
dentre eles o tutor presencial exerce um papelaste, visto que lhe € incumbido a funcao
de co-orientador do estagio.

Palavras-chave: Formag&o do professor. Educagao a Distancia.alciterismo. Ensino da
Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

Teacher training has been one of the most discussdd of educational knowledge in texts
and educational practices during the last yearss fhesis presents the results of researches
conducted in the projecEhsino-aprendizagem de lingua materna: da teorteaasposicéo
didaticd. It approaches, through an action research, Bodse language teaching and
teacher training of th€urso Normal Superioin distance education. This study aims to
analyze the didactic transposition focused on ¢gnendilation of didactic material used during
the supervised practice of the subjects of Languihgdso aims to offer a reformulation. The
theory agrees with the theoretical and practicakaterations that are interconnected with the
process from production to reception of the pedagbgnaterial by trainee teachers from the
perspective of philosophical principles of Interacism in the context of Applied Linguistics.
The qualitative/interpretive research provides rctesaults that difficulties present in distance
education course are very similar to the ones asstbom education since the brief contact
with trainee teachers occurs in both modalitiese Dw this scenario, it is emphasized that
despite the progress there is still so much todmedn the field of research and thought. This
IS necessary to a didactic transposition whichlyeadvers the function of understanding the
theories in order to have a more efficient educatigractice and also the improvement of
Portuguese language learning and teaching. Sugonsbility in the context of distance
education involves the commitment of many profesai® among them the presence tutor
who plays a fundamental role since his or her fonds to work as a training co-supervisor.

Keywords: Teacher training. Distance Education. Interacioni Portuguese Language
Teaching.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A formacao dos professores tem sido um dos campa®ithecimento educacional
mais discutido nos textos e nas praticas insti&g durante os ultimos anos. Citamos
Antunes (2003), Geraldi (2003), Mattos e Silva @Q@Pacheco (2007), Soares (2002),
Villardi (2008), Peres e Zanini (2008; 2010) comstudiosos dessa tematica, cujas
produgdes cientificas objetivam promover reflexéesrca dos problemas encontrados no
processo de ensino-aprendizagem assim como sugdmggmas formas de melhorar a
qualidade do ensino.

Embora haja varias pesquisas no processo de faohgprofessores, ainda existe,
na pesquisa sobre o ensino da lingua materna rsil,Braiito trabalho a ser realizado no
contexto da Educacéo a Distancia, especialmensemido de promover reflexdes sobre o
processo de transposicdo didatica, articulando emmmientos cientificos a sua divulgacao
(em revistas cientificas ou, de maneira indirgi@s diretrizes curriculares e manuais
didaticos) e investigando sua interferéncia nagadte ensino/aprendizagem.

Diante desse panorama, propomos mais um espagaigautirmos e repensarmos
a formacéo dos professores, porque, como pontuaePag2006), “o professor ensina da
maneira como aprende”. Tal assertiva reafirma aortdpcia da formacao inicial do
professor, atribuindo as universidades e partimgate aos professores formadores a
responsabilidade por esse processo.

A preocupacdo com essa responsabilidade justifipgsguisa-acdo apresentada
neste trabalho, que tem como objetivo geral amalsdransposicédo didatica confluida na
elaboracdo do material didatico para estagio na &e Linguagem, na formacdo de
professores Curso Normal Superior — Licenciaturarapos anos iniciais do Ensino
Fundamental na modalidade de Educacdo a Distapoigposta pedagogica na qual a
pesquisadora exerce a funcdo de tutora presemwoial, formacdo especifica na area de
Letras.

Além da andlise do material didatico produzido, pakquisa apresenta outros
objetivos especificos: apresentar as teorias ecepmdes de linguagem que nortearam e
norteiam o ensino da lingua materna; discutir, 22 do Interacionismo, as formas de

transposicao didatica que contemplem os eixos ersglancora o ensino-aprendizagem da
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Lingua Portuguesa que tem o texto como unidadejetootie ensino — uso e reflexdo; e
propor uma reformulagcdo do material didatico pradinz reconhecer a Educagdo a
Distancia como uma importante modalidade de ermmmendizagem no processo de
formacdao continuada e inicial.

Para cumprir o principal objetivo e o0s respectivdssdobramentos, assim
organizamos este trabalho: considera¢fes ini@aigpitulo 1 — a metodologia da pesquisa,
no qual descrevemos a metodologia pela qual comshszia andlise que se orienta o
trabalho; capitulo 2 — tedrico-pratico, em que wlisecos as bases teodricas sustentadoras da
andlise; capitulo 3 — andlise do processo, aboodaand discussdo dos resultados;

consideracg0es finais; e as referéncias biblioggéfi
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CAPITULO 1

2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Embora a educacdo ndo tenha conseguido acompdobas as mudancas
tecnoldgicas ocorridas no final do século passadpgssibilidade de ampliar a oferta da
Educacéo a Distancia (EaD) em nosso pais e comsedamocratizacdo do acesso por meio
da interiorizacdo dos cursos superiores pode seidgrada um avango muito significativo.
No entanto, ainda temos muitos trabalhos de pes@uiserem realizados. E diante dessa
necessidade, apresentamos uma descricdo da mefiadatdizada por noés durante esta
pesquisa.

O presente estudo é orientado pela LinguisticicAgd, que ndo descarta o auxilio
dos principios tedricos de outras fontes, aquiesgmtadas pela Teoria da Enunciacao,
Gramatica Textual e Psicolinguistica, perpassadda perspectiva Socio-Histérica de
Ensino-Aprendizagem. Dai surge a orientacdo para pesquisa de cunho qualitativo-
interpretativa culminante na pesquisa-acéo, umaquez a pesquisadora se coloca como
sujeito em sua pesquisa.

Ademais, € preciso considerar que um dos objetilaodinguistica Aplicada € o
estudo da linguagem em uso, na interacdo faceeadaca distancia. Matténcio (2001)
salienta que os interesses da Linguistica Aplica sido os estudos das interacdes
ocorridas em contextos institucionais publicoseacentando que se atribui importancia ao
estudo de eventos envolvendo textos orais ou escrissas observacdes confirmam a
relevancia e a contextualizacéo deste trabalh@ueoa proposta didatica esta vinculada ao
estudo do género conto e ligada a ele estdo aslamtes de oralidade, leitura, escrita e

andlise linguistica.

2.1 A PESQUISA-ACAO

Quando pensamos em pesquisa, € comum ficarmostiagggscom a expectativa

dos resultados e termos dificuldades em realizédttptanto, conhecer o que é pesquisa, 0
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que podemos e como podemos pesquisar pode cereamestajudar na construcdo do
conhecimento por meio dessa pratica. De acordo Borntoni-Ricardo (2011), ha duas
formas de se construir uma pesquisa: de acordoocpanadigma quantitativo que deriva do
Positivismo, ou com o paradigma qualitativo, quevpm da tradicdo epistemoldgica
conhecida como interpretativismo. E é nesse Ultjm®a pesquisa-ac¢do se fundamenta.

Considerando o tipo de pesquisa escolhido por aestacamos algumas questdes
gque merecem nossa atencdo. Para refletirmos soligoode pesquisa, partimos das
indagacdes: Quando esse tipo de pesquisa foi ysadagprimeira vez? O que significa a
pesquisa-acdo? Quais seus objetivos? Por quewdadeutilizada na Educacéo?

O termo pesquisa-acdo, em consonancia com Figoei{@009), surgiu ha
aproximadamente cinquenta anos, nos Estados UmidoAmérica, durante a Segunda
Guerra Mundial, porque o momento vivido pela nagiigia uma mudanca de
comportamento.

As origens do conceito pesquisa-acdo remontam addéde 1930; nesse periodo,
especificamente em 1933, o professor alemdo KumvirLeteve que abandonar a
Universidade de Berlim para instalar-se nos Estabindos, onde elaborou a base teorica da
pesquisa-acdo. Como postula Lewin, quando tratateggesquisa, estamos pensando em
pesquisa-acdo, isto €, uma acdo em nivel reafistapre acompanhada de uma reflexdo
autocritica objetiva e de uma avaliagdo dos redogtaComo o objetivo é aprender, ndo
devemos ter medo de enfrentar as proprias insnti@é, pois como assinala Barbier (1985,
p. 38): “Nao queremos acdo sem pesquisa, nem [gassgin acao”.

Partindo da origem do termo, podemos asseveraagésquisa-acdo € um método
de pesquisa social em que o pesquisador detectamabtema em seu meio social e busca,
junto com outros atores, sua solucéo. E isso pbtsiao pesquisador refletir sobre a sua
propria acdo. Com o intuito de entender melhor ® @pesquisa-acao, apresentamos outras
defini¢des.

Vergara (2007) concebe a pesquisa-acdo como um pptcular de pesquisa
participante e de pesquisa aplicada que supde/émigdio participativa na realidade social e
destaca ainda seu carater intervencionista, oy gegaseus resultados tém como objetivo
promover intervencdes na realidade pesquisada.

Para Thiollent (1996), a pesquisa-acao pode samid@fcomo um tipo de pesquisa

social com base empirica, concebida e realizad@sreita associacdo com uma acao ou
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com a resolucdo de um problema coletivo, no quapessjuisadores e os participantes
representativos da situagcdo ou do problema estdolvesios de modo cooperativo ou
participativo.

Dionne (2007) conceitua pesquisa-acdo como prétieaassocia pesquisadores e
atores em uma mesma estratégia de acdo para raodifita dada situacdo e adquirir um
conhecimento sisteméatico sobre a situacao ideadificA pesquisa-acao €, entdo, tida como
a principal contribuicdo para a dinamica de tomddadecisdo no processo de acao
planejada. E esse aspecto "ac&o" que é valorizaldogutor ao afirmar que esta é uma
modalidade de intervencdo coletiva, inspirada masit¢as de tomada de decisdo, que
associa atores e pesquisadores em procedimentpmisnde acdo com vistas a melhorar
uma situacao precisa, avaliada com base em conéeitisn sistematicos de seu estado
inicial e apreciada com base em uma formulacéo aditiada de objetivos de mudanca.

Morin (2004) entende que a pesquisa-acdo trataeseuda ‘démarche’ de
compreensao e de explicagdo da préxis dos grupmaissopela implicagdo dos préprios
grupos, e com intencado de melhorar sua praticemtinto, esse tipo de pesquisa tem ainda
um objetivo emancipatorio e transformador do disacudas condutas e das rela¢des socialis.
Além disso, vai mais longe do que a abordagem lanéne exige que os pesquisadores se
impliquem como atores; esta sempre ligada a uma @@ a precede ou a engloba e que a
enraiza em uma histoéria ou contexto.

Assim, podemos enunciar que a pesquisa-acdo € ommaa fde construir o
conhecimento a partir de uma pesquisa que se fagiddEsse tipo de pesquisa proporciona
um processo de reflexado-acao-reflexdo, o qual apsdprofissionais a terem clareza sobre
sua pratica em sala de aula, promovendo mudangadirzis necessarias para assegurar
uma boa formacédo dos futuros professores. Acreddgardesse modo, que essa pratica
podera gerar mudancas na modalidade de ensinoudagém a distancia, especialmente no
caso deste estudo, em relagdo ao processo de dasay@p didatica durante o Estagio
Supervisionado em Lingua Portuguesa desenvolvidos pacadémicos do curso de
Pedagogia.

Diante do panorama exposto, 0 conceito atribuidese tipo de pesquisa justifica a
escolha que fizemos, pois nos permite uma pratitada para a acdo pedagogica e nos
possibilita uma reflexdo referente a nossa acdagumgica com vistas a promover reflexdes

e melhorias no trabalho do tutor do EaD como mediath processo de transposicéo
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didatica junto aos discentes dos cursos de graduzgdnodalidade de ensino j& referida.
Passamos a destacar alguns aspectos do caratetipeste pesquisa que justificam a nossa

opcao.

2.1.1 O carater qualitativo-interpretativista

Além de constituir-se em uma pesquisa-acdo, destacatambém o caréater
gualitativo e interpretativo deste trabalho. Tomamor base os estudos de Neves (2011),
que evidenciam que as caracteristicas principassedépo de pesquisa sdo 0 ambiente
natural como forma direta de coleta de dados e sgueador como instrumento
fundamental no processo de analise e reflexao.

Neves (2011) ressalta que as caracteristicas paiiscilesse viés de pesquisa sao: 0
carater descritivo e interpretativista, ja que igniicado que as pessoas dao as coisas e a
sua vida € preocupacdo do investigador; enfaogdativo. JA o carater qualitativo nos
possibilita a analise de todo o processo e ndcaapdrs resultados.

Tudo isso pode ser complementado pelo caratempnetativo, que nos permite a
analise do processo por meio de um viés subjetivipjal abre espaco para a entrada das
interpretacdes do sujeito pesquisador, uma vezesgtgeparticipa do processo e, por isso, é

conhecedor do contexto. Descrevemos a seguir extomo qual este estudo esta inserido.

2.2 O CONTEXTO DA PESQUISA

Esta pesquisa esta vinculada ao Grupo de Pesaquitsdado Centro de Estudos de
Literatura, Leitura e Escrita: Histéria e EnsinoE(CE), coordenado pelas professoras
Alice Aurea Penteado Martha, Marilurdes Zanni eiaukparecida Berloffa Tofalini, e ao
Projeto de Pesquisa Ensino e Aprendizagem de LiMgaiarna: da Teoria a Transposicao
Didética na Universidade Estadual de Maringa (UESbhH a coordenacdo das docentes
Marilurdes Zanini e Aparecida de Fatima Peres, gor\no periodo de 2008 a 2010.

Ressaltamos que esses projetos supracitados visaieracao entre a pesquisa e a

acao por meio da aproximacao da universidade atassc
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Outra questdo que merece énfase é a hipbtese qisano projeto de pesquisa
Ensinoe Aprendizagem de Lingua Materna: da Teoria a Tpasgédo Didatica que se

concretiza nas palavras a seguir:

a pratica pedagdgica em sala de aula precisa sitismacbes de ensino-
aprendizagem de lingua em que atividades de lepiwducéo e andlise da
lingua aproximem a realidade da escola aquela calanm vivencia fora
dela, se quiser tornar o sujeito capaz de respoaslemecessidades de
linguagem, quer na oralidade, quer na escrita, $t@qgopelas situacdes
comunicativas sociais” (ZANINI; PERES, 2008; 20108).

Além disso, o contexto mais especifico desta pesagtiio curso Normal Superior —
Licenciatura para os anos iniciais do Ensino Furetdal, na modalidade da Educacéo a
Distancia, da Universidade Estadual de Maring&Ceotro de Educacgéo a Distancia de Séo
Carlos do Ivai — Polo de Cidade Gaucha, PR. Naé&wim, apresentamos um breve
historico desse curso e sua implementacdo nauigsiit em que atuamos como tutora

presencial.

2.2.1 O Curso Normal Superior

Em 2001, a Universidade Estadual de Maringa — UEdflertou o primeiro curso de
graduacédo, na modalidade a distancia, em conv@moa Universidade Federal de Mato
Grosso. Foram 1.500 vagas para o curso "LiceneiaBRlena para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental”, alocados em trés Polos RegiolmaEstado do Parana. Esses Polos
Regionais, localizados nos municipios de CidadectmuDiamante do Norte e Goioeré,
geriram 43 Centros de Estudos em sua regido dengdmeia, estendendo-se a 69
municipios.

O total foram 1.346 alunos matriculados, dos gtmes eram professores do Ensino
Fundamental. A conclusédo da primeira turma ocoeral2004. Em setembro desse mesmo
ano, a UEM recebeu, do Ministério da Educacdo du@ul(MEC), autorizacdo para o
funcionamento do curso "Licenciatura para os Anusidis do Ensino Fundamental, na

modalidade de Educacdo a Distancia’. No processaudierizacdo e reconhecimento, o
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curso recebeu a denominacdo "Normal Superior: ciegmra para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental".

E foi a partir dessa autorizacdo que, no final 0852 essa universidade ofereceu
2100 vagas no vestibular para esse curso, disdasiem oito Polos e Centros de Educacéo
presenciais no estado do Parana. Tal curso tiohe wbjetivo geral contribuir para a
compreensao do processo educativo escolar em gileiplas inter-relacdes: pedagogicas,
historicas, sociais, econ6micas, politicas, cuum para o dominio de fundamentos
tedricos, didaticos e metodoldgicos das ciénciasigiegram o curriculo dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

O curso Normal Superior, com habilitacdo em Licatwa para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, na modalidade de Educacaotanbia, deve pautar-se pelos mesmos
propositos e diretrizes dos cursos presenciaissgagenecessariamente, o desenvolvimento
de competéncias e habilidades indispensaveis ganatiea do exercicio profissional.

Assim sendo, 0 curso visava a possibilitar ao anameas seguintes competéncias e
habilidade$

» compreender a natureza das relagdes sociais, emasymoliticas e culturais
presentes na constituicdo da realidade da educegdonal e regional, bem
como a importancia do processo da escolarizacdorneacdo do cidadao
brasileiro;

» compreender os fundamentos das teorias do conh&cirgae sustentam as
propostas metodolégicas do processo ensino-apeaJaliz,

* compreender o processo biopsicossocial da criancaonstrucdo de suas
relagbes com o0 mundo e com 0s outros e em seuwdgemento cognitivo,
afetivo e criativo;

» apreender os conteludos essenciais das diferer@esiad que integram o
curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental;

» desenvolver, no ambito de um projeto pedagogicocapacidade de

organizacao curricular para subsidiar, de formaajimada, a crianca em seu

' Essas competéncias e habilidades apresentam-se descritas na pagina do Curso Normal Superior
http://www.nead.uem.br/site/graduacao.php?id=9
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processo de construgdo dos conceitos basicos npocden Linguagem, da
Matematica, da Historia, da Geografia e das Ciéncia

» desenvolver a capacidade de analise para fundansntamadas de decisao
no ambito escolar, como, por exemplo, a definigdalidetrizes curriculares,
a organizacao dos tempos e espacos escolares;

» conhecer, aceitar e valorizar as formas de aprendderagir de seus alunos,
respeitando suas diversidades culturais;

* promover a independéncia intelectual do aluno, atend a habilita-lo a
produzir saberes pedagodgicos e contextualizapsymia pratica;

» contribuir para o desenvolvimento de competénciasessarias para 0
trabalho coletivo e para a ampliacédo dos horizoméssoais e profissionais;

» capacitar, para utilizar com desembaraco as tegiaslale informacéao.

O curriculo do curso sustenta-se em quatro nudieogstudos, voltados para a
compreensdo das relagbes constituintes do procedgoativo escolar: o Nucleo dos
Fundamentos da Educacédo, o Nucleo das Ciénciaxa8ado Ensino Fundamental, o
Nucleo dos Conhecimentos Didatico-Pedagogicos éabeld da Pratica Pedagogica que sao
descritos na Matriz Curricufado curso. Esses nicleos sdo constituidos por aoenpes
curriculares que, apresentam suas especificidadestdo estreitamente relacionados com a
formacéo do professor dos primeiros anos do Ernsimalamental. Posteriormente, o curso
em guestao passou a se chamar Pedagogia a Distancia

Para efeito didatico, aborda-se um componentécalar por vez, com o intuito de
possibilitar maior envolvimento do aluno nas atids pedagodgicas. Para garantir a
integralizacdo do curso no decorrer de trés argngesee um planejamento anual.

Assim, desenvolve-se um cronograma que possui pamio de partida a oferta dos
componentes curriculares do primeiro e segundoengaile estudos no primeiro ano e os
componentes curriculares do terceiro e quarto bpéclemos dois Ultimos anos.
Descrevemos, a seguir, esses nucleos.

O primeiro nucleo de Fundamentos da Educacacteno objetivo basico auxiliar

o aluno na compreensao da realidade educaciorsldita Cada uma das areas — Historia,

% A Matriz Curricular encontra-se na pagina http://www.nead.uem.br/site/curso_matriz_print.php?id=9
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Filosofia, Sociologia, Psicologia e Antropologiabdusca oferecer aporte tedrico para a
compreensao dessa realidade, por meio de recortategorias proprias de analise, sem
perder de vista, entretanto, a organizacdo dasisezlucacional em suas multiplas relagdes.

O segundo nucleo — Conhecimentos Didatico-Pedag®gi@presenta os conteudos
relativos ao exercicio da docéncia, como a relagéfessor-aluno, a organizacao do espaco
escolar, as politicas publicas, o curriculo, o diteento as diferencas, a avaliacdo da
aprendizagem, entre outros.

O terceiro nacleo - Ciéncias Basicas do Ensino &omeshtal -
constitui-se de contetudos que embasam os Anogikido Ensino Fundamental nas areas
de Alfabetizacdo, Linguagem, Matematica, HistoBaografia e Ciéncias, trabalhados em
seus fundamentos metodoldgicos e pedagdgicos.

O quarto nucleo — a Pratica Pedagogica e Estagiper@gionado -—
constitui-se em projetos desenvolvidos pelas ditesedreas e componentes curriculares, 0s
quais devem levar o aluno a aproximar-se gradatwéenda realidade escolar. Em funcéo
disto, a pratica de ensino estava presente no derfarmacao do professor, e estreitamente
vinculada aos contetdos de determinados componamesulares. Razao esta que nos leva

a apresentar algumas informacoes sobre as norreagggm tais projetos.

2.2.2 O Estégio Supervisionado

No que se refere ao Estagio Supervisionado, de afoamatender a legislagédo
educacional vigente, este € ofertado no decorrerqdatro ultimos semestres. Também, é
considerado parte integrante e obrigatéria do@uo pleno do Curso Normal Superior da
UEM e deve ser desenvolvido em estabelecimentmsia@de rede publica ou particular,
em turmas de 1.2 a 4.2 séries do Ensino Fundaméntdtagio tinha carga de 400 horas,
dividido em quatros fases de 100 horas cada unga &mpa pode ser realizada em uma
mesma escola, no entanto, considera-se positiont@ato do aluno com as quatro séries.

No Artigo 3°. da Resolugcdo n°. 089/2007 — CEP dgrritas as finalidades do
estagio:

| - viabilizar aos estagiarios a reflexdo teoéricafjga para que se consolide
a formacéo do professor para os anos iniciais gmnirFundamental;
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Il - oportunizar aos estagiarios o desenvolvimed® habilidades e
competéncias necessarias a acao docente;

Il - proporcionar aos estagiarios o intercambio udormacbes e
experiéncias concretas, que 0s preparem para oi@reda profisséo;

IV - preparar 0 estagiério para o exercicio prafisal, levando em conta
aspectos técnico-cientificos, sociais e culturais.

V - possibilitar aos estagiarios a busca de altemas compativeis com a
realidade vivenciada nas escolas;

VI - oportunizar aos estagiarios a vivéncia reabgetiva, junto a realidade
escolar, levando em consideragéo a diversidadeodxtos em que se
apresenta a realidade socio-cultural e fisica dal@g dos alunos.

O Artigo 6°. determina que “A orientacdo do Estéggra exercida por um servidor
docente dos departamentos que ofertam disciplio@sirso, com co-orientacao do tutor que
atua no centro de estudos ao qual o aluno estaladw’. No entanto, sabemos que a figura

do tutor ainda ndo é considerada como profissi@nsiln como um bolsista.
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CAPITULO 2

3 BASES TEORICAS

Considerando que a teoria apoia as reflexdes tepriticas que séo efetivadas ao
longo deste trabalho, evidenciamos a relevancitodes os conteudos discutidos, ja que
partimos da metodologia da pesquisa, e mobilizasepawr meio das reflexdes sobre as
mudancas na educacédo, a efetivacdo da educac&thacth na formacdo do professor, as
teorias subjacentes ao ensino da lingua e as cgieepue norteiam a pratica pedagogica
de oralidade, leitura, escrita e analise linguastias escolas. Nesse sentido, buscamos

efetivar uma andlise da transposigéo didatica.

3.1 REFLEXOES SOBRE A EDUCACAO NO BRASIL

Em cada periodo da nossa histdria temos nos depaced desafios marcados por
novos paradigmas, novas concepcoes, novas neassigdasso tem motivado as pessoas a
buscarem novas formas de ser, de fazer, de coresive aprender.

Refletir sobre os diferentes paradigmas que fizecanmfazem parte da vida em
sociedade tem sido um grande desafio, em espexigfrotesso ensino-aprendizagem de
lingua materna, visto que em cada época se observalorizacdo de determinadas
concepcOes e teorias. Nesse processo, assim comoaeda periodo da historia da
humanidade, as necessidades diferem, pois elasnsurg convivéncia social, no mercado
de trabalho, enfim, no contexto social, culturalistdrico, familiar, econdémico.
Consequentemente, a educacao se insere nessespreaesacompanha, buscando respostas
que satisfacam a tais necessidades com coeréncia.

Segundo Toffler (1993), a sociedade ja passou pas drandes revolucdes e agora
esta em meio a terceira. A primeira vez, quandaca humana passou de uma civilizagdo
tipicamente ndmade para uma civilizacdo agricolaedunda ao passar de uma civilizacao
predominantemente agricola para uma basicamenistital. E agora, estamos vivenciando

a terceira revolugdo, que alguns chamam de soaeged-industrial, sociedade da
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informacdo ou sociedade do conhecimento, porquecanuse deu tanto valor ao

conhecimento como se tem dado nos ultimos tempogajada nessas revolugdes, a
educacao contribui, pelo menos, com outras duasdgsarevolucdes: o surgimento da
escrita, em um passado mais distante e perpetuealaes dos tempos; e o advento da
tecnologia, muito recente, mas ja tao incorporadsatiedade moderna.

A primeira revolugdo, em decorréncia da invencaoeslerita, gerou um grande
impacto e tornou possivel o registro da fala, a anetependéncia da memoria, o
refinamento do pensamento, a possibilidade deanitiais ampla e rigorosa, a passagem do
auditivo para o visual, a educacao nao preseauialdistancia e o autoaprendizado.

No tocante a segunda revolucdo, sabemos que antstdta ndo havia a difusdo de
livros e, mesmo com o surgimento da imprensa, cemdmeduzido de livros constituia uma
fonte de dificil acesso aos homens, gracas aoamdiémo generalizado. Era comum,
quando um nobre precisava ler ou escrever algdratanos servicos de alguém para fazé-
lo. N&o havia literatura propriamente dita, a n@o @ que nao estava na lingua do povo,
devido ao acesso restrito a educacao.

O impacto da invencdo da imprensa foi muito gradeégjdo a énfase que se deu a
educacao universal a partir da Reforma Protestamie, favoreceu a explosdo do
conhecimento. Comecaram, assim, a surgir as a&scotaernas, com um curriculo
organizado por disciplinas e séries, e tornaramsesauns a educagdo a distancia e o
autoaprendizado com o auxilio dos livros.

A educacao sofre influéncias das invencdes e ada®ltayias criadas pelo homem,
dentre as quais se insere como imprescindivel, essos dias, 0 computador: a cada
momento ele ocupa espacos em todos os setoreandeiklaro que as areas informatizadas
vao ficar ainda mais informatizadas e que outraasarhoje nao informatizadas, vao ter que
se adequar, caso ndo queiram correr o risco dpaleserem. Sendo assim, as pessoas vVao
sentir a necessidade de saber lidar com essa egngdara fazer as coisas do dia a dia,
trabalhar, exercer seus direitos e deveres comad&ab, divertir-se e aprender
continuamente.

Os estudos de Setogutti (2005) nos possibilitastadar diferencas histéricas no
contexto educacional, pois, se no convivio socilamtiguidade oriental e ocidental,
preocupava-se em preparar 0s jovens para desempgenbdes sociais especificas daquela

comunidade, como as de guerreiro, sacerdote, ascolinheiro, entre outras, no momento
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atual, para atender as necessidades da sociedaidenporanea, em que a exigéncia € ou
acaba sendo uma formacgé&o plural, a educacao fa@rhaktante ampla e complexa e pode
ser realizada por inimeras instituicoes oficiainde-oficiais. Assim, na sociedade poés-
industrial ou sociedade do conhecimento, podemstsci um crescimento ainda maior da
educacédo informal e, com isso, a escola correco de deixar de ser a instituicdo basica
para o ensino e a aprendizagem do individuo.

Considerando o contexto mundial de mudancas adelem todas as dimensdes da
vida social, que exigem adequacdes dos sistemasa@doais para atender as novas
demandas, faz-se necessario, segundo BELLONI J20edfedinir as finalidades da
educacdo em uma perspectiva de educacao inteatutaitada para o desenvolvimento
social e para a construcdo da cidadania. A autorsidera que a universalizacdo da
educacao basica e a formacdo inicial para o exerdie uma determinada profissdo néo
serdo mais suficientes para atender as exigéngiasetcado de trabalho futuramente.

Ademais, sao evidentes 0s questionamentos que @deim aos sistemas
educacionais do mundo inteiro quanto as suas Habtds em responder aos desafios da
economia globalizada. E ha razdes para esse gquas@mto, uma vez que, para qualquer
sociedade, um sistema educacional eficiente équpdisito para o seu desenvolvimento.

Considerando o conhecimento das habilidades gueessoas necessitardo neste
século, para participar ativamente da vida em dade, é que podemos ressaltar a
necessidade de um sistema universitario mais féxiariavel, conveniente, voltado para
tipos diferentes de alunos e para grupos de tratlates de profissbes diversas; ou seja,
uma educacdo superior que democratize ndo sé socagesas também a permanéncia e a
conclusao dos cursos superiores, direcionadaprpgramas universitarios, planejamentos
e novos sistemas de ensino-aprendizagem desem®\idm as novas midias de
informac&o e comunicacdo e, em especial, com &trie ensino que transcendem o0s
espacos, o tempo e que sejam adaptaveis a vimiesde estudantes.

E nesse sistema universitario flexivel estdo ptesess bases tedrico-praticas, que
norteiam a atuacdo das pessoas em diferentes tamtprofissionais. Partindo dessa
realidade, descrevemos alguns pontos fundamerastasréstrucao da EaD, como uma “nova
forma” de ensinar e aprender e que pode contripare a democratizagdo do ensino

superior no Nosso pais.
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3.1.1 Educagéo a Distancia: uma nova forma de ensinaprender

A Educacédo a Distancia (EaD) vem adquirindo recommento como uma
modalidade de educacdo apropriada para o alcancenedlas de politicas publicas,
especialmente em paises como o Brasil, onde h@l@ispersdo geografica dos alunos. E,
embora ela seja relativamente recente no paispamvdestacar iniciativas ou movimentos
gue contribuiram de forma significativa para quertadalidade fosse criando, ao longo dos
anos, uma nova metodologia para a disseminacaordm@cimento.

O aumento progressivo da populacdo, as desigualdadeiais, o aumento
significativo de alunos que concluem o Ensino Méatiopais, bem como a falta de vagas
nas universidades para atender a essa demandaninaeEaD como uma modalidade de
ensino que pode vencer barreiras ligadas a quéstéampo, espaco e recursos.

Barreto (2006) apresenta a Educacéo a Distancia cona estratégia dos sistemas
educacionais para atender a grupos heterogénesuxidalade que, por inimeras razdes, nao
tiveram acesso a servicos educativos regularesneenoionais. Partindo desse ponto,
podemos aceitar que essa modalidade de ensimds@@a como uma forma de superar as
dificuldades relacionadas a situacdes geografsmasais, econdmicas e profissionais, visto
que permite a democratizacdo do acesso a cursdsrmdacdo em diferentes areas do
conhecimento.

No Brasil, as primeiras acdes voltadas ao usedaotogia a servico da educagao
foram em 1923, através da Radio Sociedade do&idadeiro, que transmitia programas de
literatura, linguas, literatura infantil e outrosmias de interesse da populacdo. Era a
radiodifusdo dando os primeiros passos na educkgicomunidades.

Com o avanco tecnoldgico e cientifico, crescemteséculo XX e nestes primeiros
anos do século XXI, a EaD se tornou uma praticapdeeiro mundo, amplamente
divulgada nos meios escolares e com enorme forgaddeacdo no ensino regular. O uso
dos recursos tradicionais de comunicagdo, comalio g a televisdo, foi ampliado com a
chegada de novas Tecnologias de Informacéao e Coagdiu (TICs), tendo o computador
COMO O Seu maior representante.

No decorrer do processo historico da EaD no Brpsdemos salientar, no inicio dos

anos 1960, a Diocese de Natal (Rio Grande do Nayge criou as escolas radiofénicas que
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deram origem ao Movimento de Educacdo de Base —,MHER “preocupacdo basica era
alfabetizar e apoiar os primeiros passos da Edacdedmilhares de jovens e adultos,
principalmente da regido Norte e Nordeste do Brasdntudo, o “projeto foi desmantelado
pela acdo do governo pés 1964” (NUNES, 1992, p.).

Nos anos 1970, o foco principal da EaD foiPoojeto Minerva vinculado ao
Ministério da Educacdo (MEC), a Fundacdo Padre istehFPA) e a Fundacdo Padre
Landell de Moura (FEPLAM), fundamentados na Lein892 que enfatizava a educacéo de
adultos. Para tanto, esse programa era transneitidcede nacional por emissoras de radio
e de televisao, cujo objetivo era preparar aluraya ps exames supletivos de Capacitacao
Ginasial e Madureza Ginasial. Esse programa folempntando como uma solugdo em
curto prazo para os problemas de desenvolvimerdadetico do pais, ja que visava a
preparar mao de obra capacitada para fazer fremtdeaenvolvimento e a competicdo
internacionais. Entretanto, foi alvo de severaticad devido ao baixo indice de aprovacéo:
cerca de 77% dos inscritos ndo conseguiam obtgra@ndh.

Ainda neste sentido, a Fundacao Padre AnchietaGiitura) e a Fundacdo Roberto
Marinho, em 1978, fundaram Telecurso 2° Grauno ar até os dias atuais, que utilizam
programa de TV e material impresso vendido nasdsade jornal e cujo objetivo € preparar
os alunos para o exame supletivo.

Outra agao importante no contexto da EaD no Béasiarcada, no ano de 1991, com
o ProgramaUm Salto para o Futurocriado em parceria com o Governo Federal, as
Secretarias Estaduais de Educacdo e a FundacaoetBoBinto, programa destinado
exclusivamente a formacé&o de professores pareokadsisica.

A partir de 1993, multiplicam-se congressos e sanns sobre EaD, atraindo um
namero grande de pessoas, passando a ser assug&idoin na agenda dos educadores. E,
em 1995, o Governo Federal cria a Subsecretariaddeacdo a Distancia. Nesse mesmo
ano, acontece o lancamento @& Escola programa concebido e coordenado pelo
Ministério de Educacdo e Cultura (MEC), em ambi&xional. O objetivo principal do
programa € o aperfeicoamento e a valorizacdo diegzores da rede publica e a melhoria
da qualidade de ensino por meio de um canal deidéte dedicado exclusivamente a
educacdo. Desse modo, o lancamento do progranfeitfpgiem carater experimental, no dia
4 de setembro de 1995, operando definitivamenteta de margo de 1996.
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Neste contexto historico, também houve outrasemtet de ensino a distancia, ou
seja, 0 ensino por correspondéncia, depois a tiasdmradiofonica e, posteriormente, a
televisiva. Assim, chegamos aos processos at@alab, os quais fazem uso de novos
meios tecnologicos da telematica a multimidia,ndarnet a telefonia movel.

De acordo com Moran (2002), o ensino a distanci@gsino-aprendizagem que nao
agrega em seu processo, fisicamente, professoretur®s, mas, antes, conecta-os,
interligando-os por tecnologias, principalmentdedsmaticas, como a Internet, sem deixar
de ter como relevante o uso dos correios, do rédidelevisdo, do video, d@D-ROM do
telefone, do fax e tecnologias semelhantes.

O autor destaca também que, na expressao “englistéacia’, a énfase é dada ao
papel do professor (como alguém que ensina a dia)arNo entanto, o autor prefere a
palavra “educacéo” que é mais abrangente, embotaunea das expressdes pareca ser, para
ele, perfeitamente adequada. Nesse sentido, néonn@ negar o espaco que tal modalidade
de aprendizagem vem ganhando no contexto social.

No Brasil, a Educacado a Distancia assumiu vadesds, mas a partir da década de
1970 é que efetivamente se ampliou a sua oferta,atele-educacéo. No final do século
XX, a partir do consenso de que um pais com a difieer as caracteristicas do nosso teria
gue romper com as amarras do sistema convencideata buscar alternativas de garantir
a educacéo inicial e continuada como direito degods brasileiros, a EaD toma novo
félego, impulsionada por novos programas concebi@@xemplo da Universidade Aberta
do Brasil (UAB, 2005).

Existem varias acdes que contribuiram de formaifgigtiva para a construcédo da
EaD no Brasil. No entanto, realgamos que a criagém MEC, do Sistema Nacional de
Educacdo a Distancia e a Lei de Diretrizes e BdseEducacédo, cujo capitulo 16 trata,
especificamente “da Educacédo a Distancia e dad€docContinuada”, o Decreto n. 2.494,
de 10 de fevereiro de 1998 e a Portaria n.° 298,7d#e abril de 1998, que o regulamenta,
por tratarem das instituicdes e cursos de EaD zpessOes juridicas que asseguram o
avanco, no pais, da EaD.

No que se refere a Lei de Diretrizes e Bases dadfdio Nacional — Lei 9394/96,
uma das grandes inovacfes € o titulo VIII, no ar@®, que trata pela primeira vez,
formalmente dessa modalidade. Nesse artigo, deérgde “O Poder Publico incentivara o
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desenvolvimento e a veiculacdo de programas deemsidistancia em todos os niveis e
modalidades de ensino, e de educacéo continuada”.

Ainda neste ambito, o Decreto 2.494, de 10 de éneede 1998, ao regulamentar o
artigo supracitado, estabelece em seu artigo 1adueD € “[...] uma forma de ensino que
possibilita a autoaprendizagem com a mediacdo easrsos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suporiefodmacao, utilizados isoladamente ou
combinados, e veiculados pelos diversos meios dmugizacdo”. Nesse sentido,
enfatizamos que a autoaprendizagem pode ser vigta am processo colaborativo, visto
que envolve a mediacdo realizada ndo sé por @uenoldgicos, mas também por
profissionais que integram a EaD.

Considerando que as politicas publicas promoviéés IMEC visam a melhoria da
Educacdo Brasileira, ndo s6 no aspecto qualitatmas também quantitativo, estas
preconizam que devemos valorizar tais acdes entivee 0 seu uso para ampliar o acesso
ao conhecimento.

No que diz respeito ao Ensino Superior a DistanciBrasil, poderiamos citar varias
instituicdes, tanto federais como estaduais, queedram ao longo desses ultimos anos o
reconhecimento de cursos de graduacgdo, espec#é#izagto ao MEC. Porém, um dos
avancos mais significativos ocorre a partir dagémwado projeto Universidade Aberta do
Brasil pelo MEC, em 2005, no ambito do Férum dasatBs pela Educacdo, para a
articulacao e integracdo de um sistema naciongbdeacéo Superior.

A Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi criadamo um projeto de carater
experimental, visando a sistematizar as acOesygras, projetos, atividades pertencentes
as politicas publicas voltadas para a ampliac@beeiorizacdo da oferta do Ensino Superior
gratuito e de qualidade no Brasil. Tal sistema & yrarceria entre consorcios publicos —
Foruns das Estatais, a Associacdo Nacional dogdbires das Instituicbes Federais de
Ensino Superior (ANDIFES) e a participacdo das emsidades publicas e demais
organizaces interessadas. A UAB recebe uma deag#&uorrepresentativa genérica para a
rede nacional voltada para a pesquisa e novas oletpals de ensino para a educacao
superior (compreendendo a formacdao inicial e caatia), instituida pelo Decreto 5.800 de
8 de junho de 2006.

Nesse sentido, existe uma grande discussdo em thanduvida: serd que a

modalidade de ensino presencial vai conseguir sgemtaO avanco da EaD torna-se cada
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vez mais presente na sociedade e evidencia osiatespfe essa modalidade de ensino-
aprendizagem representa para o0 sistema de educagi@sior na sua completude e
abrangéncia. No entanto, ndo se aprende sozinsto, que ha elementos que integram o
processo e fazem a mediacdo necessaria para qaehecimento seja construido pelo
aluno.

Para Barreto (2006), as caracteristicas fundansediésa modalidade de ensino
incorporam fatores estreitamente associados ao 13éssllo, que sdo a vocacdo democratica
e a tecnoldgica. Em relacéo a primeira vocacaoemod ressaltar a sua importancia quanto
a possibilidade de democratizar o acesso ao Er&uperior, atingindo grande massa da
populacdo por meio das modernas técnicas da Ciadiaformacdo e Comunicacao para a
producao de material instrucional.

Portanto, aprender a gerenciar o tempo como aut@pdmscar a ampliacdo do
letramento digital € uma conquista a médio pragoe necessita do “querer” de cada uma
das pessoas gque optam por essa modalidade de-apsamulizagem. Para tanto, discutimos
algumas gquestdes fundamentais que podem auxilislegjque almejam desenvolver uma

aprendizagem “independente”. Sera que isso € @8siv

3.1.1.1Educacéao a Distancia: a aprendizagem independente

E possivel aprender sozinho? Na educacdo a diafamailuno aprende sozinho?
Aprender é uma constante na vida das pessoas,osstmpre aprendendo, pois estamos
em construcdo. Mas como surgiu a premissa de qeadgy pode ser um ato independente?

Barreto (2006) afirma que o enfoque da aprendizaigelependente surgiu a partir
dos anos 1970 no mundo inteiro, com o objetivo rcr @m modelo de organizagdo mais
flexivel no processo de ensino-aprendizagem, bdscaofertar ndo um programa
universitario padronizado, mas programas alteroativapazes de atender necessidades e
interesses mais especificos ou, ainda, voltadas gpaesenvolvimento de competéncias. E
nesse contexto que podemos ressaltar que a Eabyonsesnido uma forma de aprender que
afasta fisicamente o aluno do professor, pode apeoxo autoaprendiz de cursos de seu

interesse e proporciona a formacao continuada eenstis setores da sociedade.
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Para Moran (2002), as criangas, pela especificiddelesuas necessidades de
desenvolvimento e socializacdo, ndo podem presailedcontato fisico, da interacdo. Mas
nos cursos de nivel médio e superiores, o virtbavgvelmente ocupara um espagco bem
maior — se nao total — em detrimento do presenkiavé, assim, que deva ocorrer uma
grande reorganizacdo das escolas. Edificios menoresos salas de aula e mais salas
ambiente, salas de pesquisa, de encontro, intertzmlass. A casa e 0 escritério serdo,
também, lugares importantes de aprendizagem.

Todas essas mudancas nos mostram que estamos iaieknam periodo de
transicdo. De acordo com Seabra (1994), aprendetagefa principal para se integrar a
sociedade como profissional de um futuro que jaegmm. Cabe, entdo, a escola atual
preparar seus alunos para essa realidade, ja geete@Bio que aprender a aprender, e
aprender a fazé-lo com autonomia, e este é um graeshfio, pois 0 conceito de educacao
permanente sera mais valido do que nunc&aoMo studiosugomo realizagdo dos mais
velhos sonhos humanistas, libertando o homem daftasadesumanizantes (aquelas que
qualquer maquina, robd, computador pode fazer)reatmlo a cibercultura (interacao
homem-maquina), o saber e a arte sua principdhtdeatretanto, para que isso aconteca, a
figura do professor é de extrema importancia enevama davida: a maquina vai substitui-
lo?

Devemos considerar que as tecnologias surgem aroadznto para facilitar e
proporcionar conforto a vida do homem. Entretamtim relacdo a educacdo, as novas
tecnologias apontam, conforme Seabra (1994), pd@macdo de um novo educador,
porque, por mais que pensemos em utilizar o vil@omputador ou mesmo o velho e bom
quadro-negro, € na formacdo do professor que delsemvos a tecnologia educacional,
preparando lideres, mediadores e estimuladores dwaigue detentores de determinados
conhecimentos.

Ainda nesse sentido, enfatizamos que o surgim@dmtaovas tecnologias, de novas
formas de ensinar e aprender promove um impaciopasitivo, ora negativo no contexto
educacional, entretanto ndo podemos afirmar quacuima substituirda o homem, visto que
ela pode até fazer trabalhos que o homem faz, amagig ocupara o seu lugar como ser
humano. Assim, discutimos pontualmente a constrdediom “novo professor”, aquele que
pode contribuir para o desenvolvimento da autonalngalunos.
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3.1.1.2 O professor no centro das discussdes

[...] O professor do final do século deve sabegrddar os educandos sobre
onde colher a informag&o, como tratar essa infoimacomo utilizar a
informacédo obtida. Esse educador sera o encaminkladautoformacao e
o conselheiro da aprendizagem dos alunos, ora wdatiado o trabalho
individual, ora apoiando o trabalho de pequenopa@gueunidos por areas
de interesses. (SEABRA, 1994, p. 1

O perfil do professor descrito por Seabra contrgawa a formacao da autonomia dos
alunos. No entanto, existem algumas questdes fjuel@m a construcdo do conhecimento.
Garrocini (2007) apresenta alguns pontos para sdeviarematura de uma grande parte dos
alunos, dentre eles podemos citar, por um ladafjmde os alunos comegarem um curso a
distancia sem conhecerem 0s quesitos para a canoclds mesmo. Com o tempo,
descobrem que “nédo € tao facil” como imaginavanis f@m que estudar diferente que em
um curso presencial, isto é, ndo pode contar carontato face a face com o professor.
Além disso, a falta de acompanhamento mais popaparte de algumas instituicdes de
ensino, que ndo responde ou demora a respondexcassidades apresentadas no decorrer
do curso.

Seabra (2007) acrescenta ainda que o insuficidoteinio técnico do uso do
computador; a auséncia de reciprocidade da congfuca a falta de um agrupamento de
pessoas em uma instituicdo fisica fazem com quanm @la EaD n&o se sinta incluido em
um sistema educacional. Portanto, temos um probterttaral de uma populacdo que nao
foi preparada para adquirir conhecimento sozinho,seja, em situacbes de isolamento
social, e isso impede seu progresso, desmotivaradosatinuar com seus estudos.

Considerando as questfes até aqui abordadas, psdamaciar que existe uma
grande discussdo em torno da duvida: Serd que mERsesencial vai se manter? O
avanco da EaD e de cursos hibridos torna-se cadamaes presente na sociedade e
evidencia os desafios que essa modalidade de emgiandizagem representa para o
sistema de educag&o superior como um todo. Issleresia que embora tais modalidades
sejam diferentes, elas tém algo em comum que @ alaigecnologia como ferramenta de
interacdo entre todos os envolvidos no processmsi@o-aprendizagem e o conhecimento.

A EaD tende a influenciar o ensino regular tradialade uma forma muito pontual,
pois se a autoaprendizagem, ou seja, a aprendizagependente é fundamental para que o
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aluno consiga ter acesso a essa modalidade deogisfundamental que no processo de
formagao escolar, o aluno desenvolva habilidadesllg@ permitam buscar e construir o
conhecimento, com uma certa autonomia. Assim, raé&bab entdo, oferecer vagas; sao
necessarias politicas publicas que busquem induzdducador a desenvolver praticas
pedagodgicas com o aluno da Educacdo Basica quéciprapo interesse em aprender a
aprender sempre.

Ainda sé&o muitos os desafios a serem enfrentadosjymm defende as propostas
voltadas para essa modalidade de ensino e aprgediz@ois se de um lado existem os que
aprovam, ha também aqueles que criticam arduanaestetivacdo da EaD nas instituicées
de ensino.

Com a consolidacdo da EaD no Brasil, a tendénciagb¥a em diante é uma
expansao significativa do numero de instituicdeslenciadas e das vagas oferecidas, porém
o desenvolvimento de politicas publicas deve lewarconta a necessidade de uma mudanca
na estrutura de formacéo dos alunos desde as s#ciass, a fim de preparar o aluno para o
autoaprendizagem, evitando que a EaD seja aperafibnica de certificados desvinculada
da funcado social, que é a democratizacdo do a@ssonhecimento para a formacdo de
profissionais que estejam conscientes e preparpds enfrentar o novo desafio dessa
sociedade que esta em construcdo, que € “apremdtango da vida”.

Resumindo, a EaD evidencia que o ciberespaco psder@principal ponto de apoio
de um processo ininterrupto de aprendizagem e @isirsociedade por si mesma, e assim
sera possivel confirmar as perspectivas dos comgsos assumidos em conferéncias
internacionais de educacéo, isto é, o direito derajer por toda vida. Portanto, esse € mais
um processo que contribuira para a democratizag@wihecimento e aumentara o nivel de
escolaridade das pessoas de forma a integra-lasficagvamente na sociedade do
conhecimento. E cabe ao professor a funcdo de dwdiaesse “novo contexto”

educacional. E isso que passamos a discutir arsegui

3.1.1.2.1 O professor: mediador da autonomia dmalu

Durante muito tempo, o professor foi consideradietentor do conhecimento, por

isso sua funcdo era transmiti-lo ao aluno. Hoje, mono enfoque é atribuido a esse
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profissional, que é tido como o mediador entre m@le o conhecimento. Diante disso,
surgem as questdes: qual € a importancia da idenagsse contexto? Por que o professor
deve ser o mediador? Como essa funcdo pode canttilim a qualidade do processo de
ensino-aprendizagem? Essas sdo algumas reflex@sagulevam a discutir como esse
profissional pode corroborar para a construcaauttznamia do aluno.

Mediacdo e interacdo s&o termos que se integramprooesso de ensino-
aprendizagem, pois € por meio da interacdo que diagé® acontece. Nesse sentido,
Menegassi e Silva (2008) assinalam que a interpgéneia todas as experiéncias humanas,
provocando, constantemente, transformacdées nogosujea propor¢do em que, entre as
diversas interacdes vivenciadas em um determinaddtexto sécio-historico-ideoldgico,
umas permitem a apreensdo de conceitos e outraiifitesn a recriacdo, a reconstrucao
desses conceitos pelos sujeitos. Dessa forma, fespoy podera ser um interlocutor do
aluno ou mediador entre o objeto de estudos (nm, caexto) e a aprendizagem que vai se
concretizando nas atividades de sala de aula. dlagrps de Geraldi (1995, p. 112), “cada
um sendo unoutro, portanto, uma possivel medida, o confronto deggsode vista faz da
sala de aula um lugar de producao de sentidos”.

O fato de o professor ser um interlocutor ou meatiadb aluno nos remete aos
estudos de Vygotsky (1988). E € sob a perspectvmediacdo que passamos a discutir a
partir de entdo. Esse estudioso construiu suaatemmin base no desenvolvimento do
individuo como resultado de um processo socio4hestpenfatizando o papel da linguagem
e da aprendizagem nesse desenvolvimento, senddeessaconsiderada historico-social.
Sua questédo central é a aquisi¢cdo de conhecimpal@interacdo do sujeito com o meio. O
autor defende a ideia da aprendizagem baseadaterac@o do homem com o0 meio
sociocultural, afirmando que o conhecimento se tedinsocialmente, na relacdo com os
outros. Assim, o homem constitui-se por meio désracdes sociais com 0 meio (mundo
fisico e social, incluindo dimensdes interpesseaislturais) mediadas pela linguagem.

Para a compreensédo de suas concepc¢des sobre waldssento humano como
processo socio-historico, € importante salientanleda demediacao visto que enguanto
sujeito do conhecimento o0 homem né&o tem acessto dios objetos, mas acesso mediado
através de recortes do real operados pelos sistemaslicos de que dispde. Enfatizamos,

assim, a construcado do conhecimento como uma @dtenaediada por varias relacées, ou
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seja, 0 conhecimento ndo esta sendo visto comoagda do sujeito sobre a realidade,
assim como no construtivismo, mas sim pela meditegg&opor outros sujeitos.

Para Vygotsky (1988), o sujeito ndo € apenas ativas interativo, porque forma
conhecimentos e se constitui a partir de relagiies @ interpessoais. E na troca com outros
sujeitos e consigo proprio que se vao internafipanonhecimentos, papéis e funcdes
sociais, o que permite a formagdo de conhecimenies propria consciéncia. Trata-se de
um processo que caminha do plano social — relag@Epessoais — para o plano individual
interno — relacdes intrapessoais.

O autor destaca que as caracteristicas humanasiodesultados da pressdo do meio
externo, tampouco sdo inatas. H4, para ele, ungagéo do homem com seu meio
sociocultural que deve se basear na interacao lyerbadialogo com o adulto e, nesse
sentido, o desenvolvimento da linguagem e do pesstmtem origens sociais, externas,
nas trocas comunicativas entre os dois interloestor

Os estudos de Bakhtin(2003) comungam com os paksi|de Vygotsky, pois
ambos sustentam que a linguagem produz sentidatia ¢ interlocucdo, no interior da
qual os interlocutores se constituem e sdo cofdigu A linguagem, na concepcéo de
Bakhtin e de Vygotsky, torna-se o lugar da intevagda negociacdo de sentidos, da
representacdo de papéis, da constituicao de icelessd

Desse modo, o professor € o mediador que utiliaarses tecnoldgicos, nos quais o
texto serve como objeto de estudo, e na interag#ce eembos a construcdo do
conhecimento vai se concretizando. E € por meimédiacdo interativa que o professor
pode contribuir com a construcdo da autonomia dmoalno processo de ensino-
aprendizagem.

Desse modo, o professor em formacdo € um alunduguemente pode assumir a
funcdo de mediador entre o aluno e o conhecimegse contexto, passamos a focalizar

questodes relevantes da modalidade de Educac¢&ian€ia e a formacgéo do professor.

3.1.1.3 Educacéo a distancia e a formacéo do pmfes

As mudancas de paradigmas na sociedade pressi@danvez mais a educacdo a

inovar a sua concepc¢ao de ensino e aprendizagdarrda a atender as especificidades do
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mercado de trabalho, o qual exige formacao atwdizantinuada em diversos campos de
atuacdo. Nesse contexto social, a EaD surge coraommdalidade acessivel a uma grande
parte da populacdo e que pode contribuir de forgrafisativa com o processo de formacéo
de professores.

Como prova disso, destacamos que a partir da délead980, com os debates e os
movimentos sociais, foi intensificado o processdadmacdo docente, que culminou com a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e cobheiade Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), n°. 9394/96. Nesse quaelfierencial, essa lei estabelece, em
seu artigo 62, que “a formacao de docentes paex atueducacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduac&oaplem universidades e institutos
superiores de educacao [...]". Isso certamentengkiu a criacdo e a efetivacdo de politicas
publicas que atendessem de forma pontual a realigadual se encontrava o professor que
atua nas seéries iniciais do Ensino Fundamentatp \gsle a sua formagdo geralmente
corresponde apenas ao Magistério — curso em névehsino médio.

Em 1998, observou-se um crescente aumento nosogsedel credenciamentos e
autorizacdo de cursos superiores a distancia, gueciaé na area de formacdo de
professores, 0s quais correspondem a 80% do Tatdh essa procura deve-se a exigéncia
da LDB 9394/96, que exige a formag&o superior pararofessores que atuam no Ensino
Fundamental (12 a 42 séries/1° ao 5° anos). E emuean primeiro momento foi criado para
suprir a necessidade de formacdo dos profissianasja atuavam na educacao, acabou
ganhando um espaco a mais na formacdo, ndo séoflessor, mas também de outros
profissionais, contribuindo com o processo de apragem, de atualizacdo de
conhecimento que deve ocorrer ao longo da nossa vid

De acordo com Munhoz (2002), em um momento hisidde mudanca de
paradigmas no campo da educacao, a modalidadeuta¢zd a Distancia surge em face de
uma grande responsabilidade, a de possibilitahasoes iguais de acesso a educacao para
todas as pessoas. Destarte, esse processo daicdosie conhecimento ndo € individual,
porém construido de forma conjunta entre professespecialistas, professores tutores e 0s
alunos envolvidos.

Embora sejam varios os profissionais que atuemoudahdade de EaD, ndo € nosso
proposito discutir a funcdo de cada um deles agas pretendemos refletir um pouco sobre

a funcéo do tutor na formacao do professor. Semgivhid e Fidalgo (2007), muito se tem
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falado e escrito sobre a “figura” do tutor. Alguthspositando-lhe o sucesso de cursos a
distancia, outros questionando a sua atuacéo &fetns resultados de sua ac¢ao junto aos
alunos.

Por conseguinte, ndo é apenas nos bancos escolanmeso conhecimento universal
delegado aos professores que a educacdo ira oc@eerambientes centrados no
conhecimento do professor sao substituidos peltseates centrados no aluno. Entretanto,

inquirimos: Qual a funcdo do tutor nesse contertagtendizagem?

3.1.1.4 A figura do tutor na formacé&o do professor

Na modalidade a distancia, o processo de ensine @ptdendizagem ndo esta
centrado no professor ou no aluno. Diferentes tegjeparticipam e estdo envolvidos,
fazendo uso de diversos recursos e meios. AssitBabBaalém do docente responsavel pela
elaboracdo do material e/ou do acompanhamento w,caparece o tutor como figura
importante para o sucesso dessa modalidade deg@duddas quem é esse sujeito? Quais
suas fungBes e competéncias? Sabemos que sdo asuaeerfuncdes atribuidas a esse
individuo que atua como uma bolsista, no entanésie trabalho analisamos uma das
funcdes exercidas pela o tutor presencial duranistagio Supervisionado, processo no
qual esse “profissional” interage com o académugscando a construgao de um material
que integre teoria e préatica e que possa ser doaleoado no seu futuro espacgo de atuagéo
— a sala de aula.

Ao participar do concurso para tutores, possuiamues ideia vaga do que teriamos
pela frente, mas no decorrer de mais de dois ahedo como tutora, fomos nos
deparando com varias tarefas que contribuiram gpa@nstrucdo de um perfil para exercer
essa funcdo. Convém realcar que, embora percebamente um investimento pontual
em relacdo a modalidade de EaD, ha mais de cimthoséremonta o inicio da tutoria.

Sa (1998) defende que a tutoria como método nascseéculo XV na universidade,
onde foi usada como orientagdo de carater religaxs® estudantes com o objetivo de
infundir a fé e a conduta moral. Posteriormentesérulo XX, o tutor assumiu o papel de
orientador e acompanhante dos trabalhos acadéneigcosom esse mesmo sentido que foi

incorporado aos atuais programas de Educac¢ao @anbiat
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Para refletir um pouco mais a respeito do perfitudor, apoiamo-nos nos estudos de
Maggio (2001), o qual postula que ainda existentasudividas e interrogacgdes relativas ao
tutor — seu papel, suas funcdes, as tarefas que alizar, as responsabilidades que
assume, configurando-se um ponto-chave, em querntast aparecer mais perguntas do
gue respostas. Indagamos também: O que significautes? Quais sao os alcances de sua
tarefa? Qual é a especificidade de seu papel? Quoméa uma especificidade em seu
papel? Como se forma um bom tutor? Como se awaliarabalho? O tutor € imprescindivel
na modalidade a distancia?

Diante de todas essas indagacdes, salientamos tgter @xerce diferentes funcoes,
por isso é tdo importante seu comprometimento c@rooesso educativo como um todo.
Além de tudo, esta presente em realidades esmeciigpode realmente contribuir ndo so
COMm O acesso aos cursos superiores, mas tambéamangacia e a conclusao.

Munhoz (2002) define o tutor como aquele que daveriar espagcos em que 0S
alunos poderao desenvolver, sob sua orientacadaboracdo, o processo de construcao
individual do conhecimento; ele é o “profissiondl3 conhecimento, que indica fontes de
pesquisa, sejam elas em bibliotecas convenciosgjesem virtuais, ndo € autoritario, muitas
vezes deve agir como um “psicélogo” ciente das &srecomo o ser humano aprende, e que,
respeitando a individualidade de cada um, acompanbaminho percorrido pelo aluno,
intervindo apenas quando chamado ou quando peatglima forma de facilitar o caminho
ou de indicar caminhos alternativos.

O tutor € um profissional participativo, que estydatamente com o aluno os
caminhos que possam transformar a atividade den@digeem em um ato significativo,
engajando o aluno ativamente no processo de afoista informacdo e de sua
transformacdo em conhecimento; ele conhece e tespeidiferentes formas de aprender;
nao aparece com frequéncia, mas esta sempre @esent

Neste sentido, Villardi (2004) expde que na perspeede se fazer educagdo — e nao
ensino — a distancia, a tutoria adquire um pappbitante e constitui um dos pontos mais
relevantes na discussao acerca da EaD, visto gda aéo ha um modelo como referencial,
e ndo como paradigma de formacéo e atuacdo nesgadali Entretanto, o que verificamos
na pratica ainda € uma tutoria alinhada com os loedde treinamento e instrucao
programada, na qual o papel do tutor tem sido hdamate o de “tirador de duvidas” e de

“inspetor” da aprendizagem individual dos alunaaPVillardi (2004, p. 442), contudo,
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Faz-se necessario discutir o conceito de eficiénaidutoria, pensar que
modelo de formag&o pode ser criado para que o &lt@ na perspectiva
da concepcdo de interacdo e construcdo coletivaodbecimento, tal
como propde o sociointeracionismo. Nao no discurss de fato.

Nesse contexto, o trabalho do tutor deve ser itiverae, parafraseando Niskier
(1999), cabem a ele alguns papéis, tais como camesttrabalhos realizados pelos alunos;
corrigir as avaliagbes dos estudantes; auxiliadosompreender os materiais do curso
através das discussoes e explicacdes; respondgreaes referentes a instituicdo; ajudar
os alunos a planejar seus trabalhos; organizaulegae estudo; fornecer informacdes por
telefone, fac-simile e e-mail; supervisionar trabal praticos e projetos; atualizar
informacdes relativas ao progresso dos estudafiasecerfeedbackaos coordenadores
sobre os materiais dos cursos e as dificuldadesedgnglantes; e, por ultimo, servir de
intermédio entre a instituicdo e os alunos.

Dentre as funcbes que foram até entdo atribuidasitan ressaltamos que neste
estudo enfocamos uma das que mais nos chamaramca@t qual seja, a de “co-orientador
de Estagio”, visto que essa é uma etapa na vidacddémico que lhe proporciona um
contato, mesmo que breve, com o mundo do trabatdagdgico, 0 que certamente exige
que estabeleca uma relacdo tedrico-pratica, ista &ansposicdo didatica das teorias
discutidas no decorrer de sua formacéao.

Ressaltamos ainda que embora haja varias defingies;oes atribuidas ao tutor, a
tutoria ainda ndo é reconhecida como uma profiss@m, contexto atual nas faculdades e
universidades publicas passou a ser um bolsiS@ARES, 6rgdo este que reconhece as
diferencas entre os tutores a distancia e predenkia entanto, embora esses
“profissionais” tenham como foco o processo danenaprendizagem, merecem 0 NOSSO
destaque algumas questdes que evidenciam a atl@gdotores e uma certa relagdo com a

figura do professor. E isso que focalizamos a segui

3.1.1.4.1 Diferencas entre o tutor presencial asaahcia

Ser4 que existem diferencas entre o tutor predeecia distancia? A tutoria

presencial, segundo Mill (2007) é composta pelpgrde educadores que acompanha 0s
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alunos, presencialmente, com encontros frequentessporadicos. Esse autor utiliza o
termo professor-tutor presencial, devido ao fa&@ste “profissional” estar junto aos alunos
no mesmo lugar que, por meio do uso de tecnologias,tém contato com o contetudo do
curso. Este contato ocorre em virtude da utilizagéoqualquer midia: TV, videayeh
impressa ou ainda, combinando algumas delas. Nessestros, o professor-tutor € quem
encaminha o processo de contato do aluno com estelrlo, orientando, acompanhando e
provocando sua aprendizagem.

Mill (2007) afirma que cabe ao professor-tutarxibar na compreenséao leitora do
estudante sobre o material didatico escrito, itusom 0s guias e manuais de orientacdes
ao desenvolvimento dos contetdos do curso e dplidisc sem esquecer a necessidade de
saber expressar-se por escrito com clareza, obljgdie e uso correto da lingua.

O autor acrescenta ainda que o tutor presencialtes ale tudo uma peca-chave
fundamental para o sucesso do curso, do ritmo tendizado e da diminuigdo da evasao,
tdo comum nessa modalidade de ensino, por issorocegs0 seletivo bem realizado, pode
colaborar muito para que a pessoa certa esteflangao correta, pois um tutor presencial
com grau de comprometimento elevado pode ajudari® s alunos a obterem éxito nesse
processo de ensino.

Por outro lado, o tutor a distanca como denomina Mill, o tutor virtual é
considerado umelemento central no processo educacional e, gortanqualidade do seu
trabalho e primordial para a aprendizagem do estaddssim, ele acaba sendo visto pelo
aluno como a cara da instituicdo, ou seja, osdestas estabelecem uma relacdo de
proximidade de forma que a identidade do cursosomstituicdo , na visdo do aluno, passa
pela imagem criada pelo tutor que o atende. Assgrande desafio desse tipo de tutoria e
superar a distancia e escolher o tom adequadoJesngpamistoso, para as orientacdes,
cobrancas e sugestdes aos estudantes. Emboratapemeie simples, a comunicacdo entre
tutor e alunos é a chave da EaD, pois deve sea @aobjetiva e a0 mesmo tempo
possibilitar aproximagao, calor humano, compantigato.

Para Pereira (2009), o tutor detém a funcédo deaeldu e ndo mais de “guia”. E
considerando que o aluno da EaD tem as mesmassitamess do ensino presencial, € que

este autor nos apresenta algumas atribuicdes esfissional”:

* Fomentar uma relacdo pautada em valores humanos;
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» Proporcionar coesao entre o grupo;

» Estimular aos alunos;

e Conhecer o projeto de curso;

* Auxiliar aos alunos na organizacgéo de seus estudos;

* Conhecimento e dominio do conteddo que sera trattajh

» Acessar, periodicamente, o Ambiente Virtual de Adizagem (AVA);

» Aplicar e corrigir provas e atividades dos alunos.

Embora parecam poucas as atribuicdes do tutoenposl afirmar que a finalidade
da tutoria é ampla, abrange desde a interacdo cpnofessor, com o conteddo, com 0s
alunos, com os outros professores-tutores e congami@aacao do curso. A acao da tutoria
deve estar centrada no ato de aprender, a dispodagalunos, para que estes alcancem
seus objetivos no curso da forma mais autbnomadyabss

Ainda citando Pereira (2009), podemos ressaltar lyuepoucas literaturas que
delineiam diferencas entre o tutor presencial stamcia, no entanto o sistema UAB aponta
que a diferenca entre ambos € 0 meio utilizado @@r@der o aluno. Esse aspecto ndo pode
ser dito como regra geral, visto que em alguns mémseaté mesmo o tutor presencial
utiliza-se do ambiente virtual para interagir comabunos. Entretanto, o tutor presencial
pode desenvolver atividades semelhantes as doawtistancia, e para isso o autor acredita
que o tutor presencial deve se ater mais as raag@®o os alunos. Enquanto, o tutor a
distancia deve se ater as atividades de conte@to,perder de vista outras que foram
descritas e que podem ser desenvolvidas por ele.

Portanto, ndo ha como negar que as diferencagexist a principal delas refere-se
ao contexto de atuacdo, pois enquanto o primeiro um contato face a face, o outro
interage com os alunos no espaco virtual de aprageim. Por fim, considerando o contexto
especifico dessa pesquisa agdo que € a atuacé@mdod estagio supervisionado na area de
lingua portuguesa € que passamos, na sequéndisgudirdalgumas teorias e concepcgdes

norteadoras do ensino dessa disciplina.
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3.2 AS TEORIAS LINGUISTICAS E AS CONCEPCOES NORTE@RAS DO ENSINO
DA LINGUA PORTUGUESA

Uma coisa € certa: cada concepc¢ao teve sua valaadeu tempo. Nao
devemos condenar, nem desprezar o que foi feitqupocada etapa
contribuiu de alguma forma, para os professoreshgie lutam por uma

escola melhor. A eles foi se acumulando a expedégue permite a

reflex&do, que Ihes deu o conhecimento e o discemtionde perceber que a
lingua evolui e com ela a sua pratica. Todos detegs anos dao-nos a
nocédo clara de que mudar ndo € abandonar postasasim, € evoluir, é

crescer, de que nesse processo de transformacaoficadoerdido ou é

desperdi¢cado no tempo (ZANINI, 1999, p. 86).

O ensino da lingua portuguesa tem sido o foco déeomdebates nos ultimos anos.
Em cada momento histérico, surgem novas necessidadeonsequentemente, isso exige
mudancas no processo educacional. Assim, € na@adnfiuéncia das teorias linguisticas no
processo de ensino-aprendizagem de lingua mateandp em vista as concepcdes de

linguagem que nortearam e norteiam as praticagpgaans.

3.2.1 O ensino da lingua: conceitos

Inicialmente, citamos o periodo sustentado peldigé® gramatical grega passando
pelos latinos, pela Idade Média, pautado na coreepe linguagem “como expressao do
pensamento”, principio vigente até o surgimentd.idguistica propriamente dita no final
da década de 1960 por Saussure. Tal concepcdonientta os estudos tradicionais da
Lingua Portuguesa e hoje ainda exerce influéncyye é comum a frase “de que pessoas
gue ndo sabem escrever, ndo pensam” (GERALDI, 128R).

Para Zanini (1999), tivemos ao longo das Gltimasadés trés lefsque nortearam e
norteiam o ensino da Lingua Portugués. A primeglasideu um suporte legal para fase
inicial, que pode ser denominada de década doseitos, a qual tem como ponto de
partida os anos de 1960. Nesse periodo, o individaca ganhar o mundo, precisava

dominar informagbes que revelavam seu conhecimentoface de um determinado

? Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo: 4024/61, 5692/71 e 9394/96.
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contetdo. No ensino, essa preocupacao se conggepa uma concepcao tradicional, cujo
enfoque é a transmissdo de conteldos. A palavoadéen era expor e transmitir conteados
que deveriam ser dominados pelo aluno. A inadequde&sa forma de ensinar residia no
fato de que os conceitos e informacdes transmiti@ms sempre encontravam respaldo no
contexto do aluno, que ndo entendia o porqué dguerassimila-los, ja que na prética néo
conseguia vislumbrar a sua utilizagao.

Nessa década, destacamos a Lei n. 4024/61, qudaxgicuma concepcao de ensino
centrada na gramatica pela gramatica, cuja firdgdéidasava a formacao de alunos capazes
de dominar conceitos gramaticais. A concepcaordgii apoia-se na estaticidade, ja que a
lingua é tida como sistema, o que norteava o eqsireno fato de que, se a lingua é estatica.
Por isso, se aceita a afirmacao “guem nao escrevéo fala, ndo pensa”. Ou ainda, se nao
o faz segundo uma linearidade pré-concebida, nAsap&lesse contexto, podemos afirmar
gue hd um que acerta — que sabe, e 0 que ndo acedda — aquele que recebe e que
reproduz ou nao o que lhe foi passado. O conceitrhdo e certo é o que prevalece.

Ao discutirmos o ensino da lingua, € fundamentatad@rmos que a concepcéo de
lingua esta relacionada a forma como a lingua éetntia. Nesse contexto, apresentamos
algumas definicdes de lingua feitas por gramati®dss.gramatica normativa da lingua
portuguesa, ou gramatica tradicional, a linguareeituada como um sistema ou conjunto
de sistemas. Para tanto, retomamos o0s estudozaddi por Almeida a partir de 1952
publicados na Graméatica Metddica da Lingua Porsmuepois de inimeras versdes. Para
Almeida (1999), a linguagem é um dom comum a tam®$omens, mas nem todos se
comunicam pelas mesmas palavras. Assim, o confisfmlavras, ou melhor, a linguagem
prépria de um povo chama-se lingua ou idioma. ©raigfine a lingua quando se dedica a
conceituar o que é a linguagem, e diferencia os tiymos. A nocdo de lingua parece
emergir apenas nos aspectos que a diferem da ¢jaguaEsse processo se repete em
inUmeras outras gramaticas.

Em conformidade com Perfeito (2005), o ensino idgula enfatiza a gramatica
tedrico-normativa: conceituar, classificar, pa@hretudo, entender e seguir as prescri¢coes
em relacdo a concordancia, a regéncia, a acentuacfiontuacdo, ao uso ortografico.
Assim, a transposicdo didatica é feita, quase ssndpsvinculada das atividades de leitura e
producao textual.
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Perfeito (2005) afirma que a leitura, nesse cdatei vista, também, tradicional e
prioritariamente, como extragdo dos sentidos figsaoelo autor do texto ou por um leitor
autorizado. Embora tenham ocorridos algumas mudatgantiguidade a Idade Média, a
leitura continuava sendo ensinada-aprendida como aton mecanico, e com isso, a
alfabetizacao tornou-se fundamento da escola ire@aconcepc¢ao de leitura como extracao
e/ou fixagdo de sentidos passou a ser disseminada.

Na producéo textual, a autora acrescenta que alaeiom do ensino da gramatica
tedrico-normativa, de forma descontextualizada,pémto relevante, na sala de aula, e tem
como objetivo contribuir para o ato de escreveticalada e organizadamente”.

Para finalizarmos, retomamos Zanini (1999) quergaf que ndo devemos e nem
podemos pensar que naquela fase isso nédo era loefdide e que hoje isso nao seja
importante. Com certeza, essa forma de ensinare@dgr a lingua teve e tem seus aspectos
positivos, mas como diz a autora adquirir conhentme& uma coisa que demanda muito
tempo e a sociedade necessitava de pessoas gamfoapazes de reproduzirem modelos
de lingua padréo, pois isso vinha ao encontro dassalade do momento: acompanhar a
velocidade do tempo e produzirem mais no campoataliho. Passamos a seguir a década

dos modelos.

3.2.2 O ensino da lingua: modelos

Ainda citando Zanini (1999), destacamos a déchamodelos (anos 1970). De
base estruturalista, a Lei n.° 5692/71 deixava@aconcepc¢ao de linguagem que previa um
sujeito capaz de internalizar o saber, que estava dele, por meio da repeticdo, de
exercicios que estimulassem a resposta, de formalgu“seguisse o modelo.” Os livros
“didaticos” tornaram-se os grandes aliados dosegrufres. A préatica de redacao era rara.

Na Linguistica, a lingua vai ocupar outra posigiterente daquela da Gramatica
normativa. A lingua é tida como um sistema de asgtlinguisticos que pode ser
considerado um fato social, embora este ndo sejardm do histérico social. Nesse
sentido, destacamos os estudos realizados no oidcg@culo XX, especificamente a partir
da publicacdo d@urso de Linguistica GeralO aspecto mais importante de tais pesquisas

realizadas por Saussure € justamente a definicdimglaa como objeto da Linguistica. O
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autor postula que essa ciéncia é constituidatquas as manifestacdes da linguagem
humana, mas faz uma diferenciagdo importante defgrpropria linguagem. Acrescenta
que a linguagem tem duas partes: a lingua, comsideessencial, e a fala, tida como
secundaria. No entanto, segundo o autor, poderidaias dessa distingdo nos termos
“languee parolé.

Para Saussure (1970), langue refere-se a lingua como sistema de signos
interiorizados culturalmente pelos sujeitos falanjg a parole refere-se ao ato individual de
escolha das palavras para a enunciacdo do quessfa.deDessa forma, a lingua é um
sistema de signos linguisticos, que inclui o sigadfo — o sentido e o significante — a
imagem acustica. Acresce ainda que a lingua emasteoletividade sob a forma de uma
soma de sinais depositados em cada cérebro, maiseanos como um dicionario cujos
exemplares, todos idénticos, fossem repartido® ergrindividuos. Trata-se, pois, de algo
que esta em cada um deles, embora seja comum a &dudepende da vontade dos
depositarios.

Diante disso, é possivel entender porque Sausptopala que o0s sujeitos,
individualmente, ndo podem criar uma lingua, oumeesnodificar uma ja existente. A
lingua é um fato social. “Ela é a parte socialidgdagem, exterior ao individuo, que nao
pode nem cria-la nem modifica-la, visto que ela efiste sendo em virtude duma espécie
de contrato estabelecido entre os membros da coliamleii.

Além de Saussure inaugurar uma nova forma deapem lingua, concedendo a
Linguistica o estatuto de cientificidade, proponcio, a partir de seus estudos, muitas
outras, com diferentes abordagens e recortes ¢s0r@omo exemplo, citamos os estudos
realizados por Chomsky, um dos autores que, apleséazer parte da mesma vertente de
Saussure (estruturalismo), apresenta uma novaje@o@ramatica Gerativa.

Chomsky (1998) enuncia que os seres humanos afaeseuma predisposicao
genética que permite a aquisicdo de linguagem.t@ atiliza o termo “estado inicial” para
caracterizar o seria um dispositivo de aquisicabndma. Assim, se todos os seres humanos
estdo aptos a adquirir uma lingua, a experiénci@avipelos sujeitos seria um “dado de
entrada” no sistema, que permite a assimilacdoatie/as e seus significados e a lingua
propriamente dita, um “ dado de saida”. Portan&oa gste autor, cada lingua em particular
€ uma manifestacao especifica do estado inicidume. Embora os estudos de Chomsky

nos apresentem uma série de aspectos positivoe\salacao € considerada inacabada.
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Orlandi (1999) assinala que a teoria proposta pmnisky, com base na razdo e na
l6gica, foi denominada gramatica e centra seu estadsintaxe, visto que esta se constitui
de um nivel autbnomo para a explicacao da linguag&srprincipais motivos de apreco a
Chomsky séo: a introducdo do conceito de compet@imgjuistica; a adocao da frase como
unidade fundamental da gramatica; o reconhecimdatam nivel profundo e um nivel
superficial na linguagem; e o reconhecimento deessmdade de determinar regras de
passagem de um para 0 outro; a importancia atabgicer a teoria, quer aos dados
empiricos e, sobretudo, as suas relacbes recipracasestudo da linguagem; o
reconhecimento de que os dados empiricos fundaimesdta os juizos do falante; a busca
dos universais linguisticos e, finalmente, a infdernguistica em uma mais ampla ciéncia
da mente.

De acordo com Geraldi (2003), a lingua nao setitonem sistema supraindividual
pronto e acabado, mas é um sistema que se comstréconstréi em cada processo
interlocutivo, sendo um trabalho social e histériEmbora outros autores também tenham
definido lingua, delimitamos nossa discussado aptasdo mais dois estudiosos que se
debrucaram sobre essa questdo. Castilho (1998)saatir a crise instaurada no Ensino da
Lingua Portuguesa na década de 1980, postula H@@gemgrande modelos tedricos de
interpretacdo da lingua humaha.

Os estudos de Ferdinand Saussure fundamentam epc@ocde linguagem “como
instrumento de comunicacao”. Suas elaboracbesésdpropiciaram o desenvolvimento da
Linguistica como ciéncia e desencadearam o surdgarden estruturalismo. Além disso, o
pensamento de Saussure estimulou muito dos quastenios que comparecem na
Linguistica do século XX. O estudioso entendiairgglilistica como um ramo da ciéncia
mais geral dos signos, e propos que fosse changa8ardiologia. Seus estudos e o trabalho
de Leonardo Bloomfield permitiram a Linguistica auig autonomia e um método proprio
passou a ser delineado.

O Estruturalismo surge em consequéncia da pubbcadd livro Cours de
linguistique généraleque reune as teorias de Ferdinand de Saussu®)(1® qual a

lingua apresenta-se como um sistema em que cadmsiglementos s6 pode ser definido

4 . . , .. ~
O primeiro modelo concebe a lingua como atividade mental — expressdao do pensamento; o segundo como
estrutura — instrumento de comunicagdo, e o terceiro como atividade social — meio de interagdo.
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pelas relacdes de equivaléncia ou de oposicdo qméém com 0s demais elementos; esse
conjunto de relacBes forma a estrutura. Saussurecenquatro famosas dicotomias: Lingua
x Fala; Sincronia x Diacronia; Sintagma x Paradign&gnificante x Significado.

Saussure apresenta trés tarefas da Linguisticd, Beme que o autor confere a nova
ciéncia que deve suceder a linguistica histérigagramatica comparativa. A primeira —
linguistica histérica — é fazer a descricao e tohi@dade de todas as linguas que puder. A
segunda — gramatica comparativa — € procurar gmdogue estdo em jogo, de modo
permanente e universal, em todas as linguas e ideatuteis gerais as quais se possam
referir todos os fendmenos peculiares da histopiardim delimitar-se e definir a si prépria.

Outras pesquisas contribuiram com o estudo daudingomo instrumento de
comunicacdo. Nesse sentido, ressaltamos os estigddskobson (1973), que considera
outros fatores intervenientes no ato da comunice€émal: a mensagem, o canal e o codigo,
classificando as fungdes de acordo com o fatoisguestaca no ato de comunicagao.

Diante do que discutimos até aqui, podemos obseuw& na Linguistica do século
XX encontramos a mesma tensdo das épocas antedntes o foco universalista e o
particularista na abordagem dos fenémenos da likgda linguagem. De acordo com
Weedwood (2002), essa tensdo pode ser observadaitarpente nas dicotomias de
Saussure ldngue e parole significante e significado) e de Chomsky (compei& e
desempenho; estrutura profunda e estrutura defgipgrsendo que em ambos o objeto da
linguistica é definido pelo viés do elemento “adstt, “universalista”, “sistémico”,
“formal” (a languepara Saussure e a competéncia para Chomsky).

Perfeito (2005) assevera que o estruturalisnwiatela comunicacao, o estudo das
funcdes da linguagem serviram de fundamento naugémdde um modelo de ensino de
Lingua Portuguesa, no qual essa disciplina passeggrar como “carro chefe”, a area de
Comunicacéo e Expressao, incluindo as disciplimagdlicacdo Fisica, Educacao Artistica
pelo menos na teoria, pois na préatica essa intégna&o se efetivava.

De acordo com Perfeito (2005), no que diz respei® termos gramaticais nao ha,
nesse periodo um abandono do ensino da gramatid&idnal, visto que se focaliza o
estudo dos fatos linguisticos por intermédio dera@g®s estruturais morfossintaticos,
buscando com isso a internalizagcdo inconscientdalgtos linguisticos, especificos da
norma culta. A autora acrescenta ainda que emaelague nessa concep¢ao a leitura

também “é vista, também, como extracdo de sentdipstexto, mas sob diferente
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perspectiva a do estruturalismo. O texto é conaitten portador de sentidos. E o individuo
deve partir dos especifico para o geral ao procetitura” (PERFEITO, 2005, p. 39).

Nesse periodo, tivemos algumas mudancas, ao tnranep do estudo da palavra
para o estudo da frase e ao final, o texto passa #ocalizado, mas ainda sob uma visao
estrutural, segundo a tipologia tradicional: naamagdescricdo e dissertagdo, enfatizando
aqui as técnicas de redagcdo. Mesmo com esse a\Rerfeito (2005) assinala que, embora
mais produtivas, no que tange a imitacdo dos cldssiu a escrita de/sobre temas impostos,
as novas atividades de redacdo apresentam-se c@pasna seguir. Dessa forma, os
géneros discursivos nédo sao contemplados.

Zanini (1999) evidencia que nesse periodo, oepsofes perderam campo para 0s
livros didaticos, que traziam suas aulas prepatadabia apenas cumprir 0 programa, Vvisto
gue nao era permitido criar, inovar e ninguém toleavam, que pode ter duas razdes para
a autora: comodismo ou consequéncia da situad@&@a@or que passava o Pais - regime
militar. Diante dos resultados de tal préatica, eEpmente do “esvaziamento de conteudos”
€ que os professores resolveram reagir. Com eagaaetivemos uma das décadas mais

ricas em teorias, que passamos a descrever n@neau

3.2.3 O ensino da lingua: discursos

Nos anos 1980, fomos “bombardeados” pela década dikcursos. Periodo
considerado o mais rico em teorias sobre a lingpger na sua descricdo, mas
principalmente nos questionamentos sobre as fodeasielhorar o seu ensino. Geraldi
(1997) informa que esse foi 0 momento em que aerde lingua materna “foi objeto de
um minucioso esquadrinhamento”, o que resultou Bra hibliografia consistente, distinta
em dois grupos que entre si se complementam. Cepancomposto de pesquisas voltadas
para as analises, com diferentes enfoques, cestmmleensino de leitura de textos, da
gramatica, na variacdo linguistica, na analiseedagdes, citando alguns exemplos e temas
da vasta e variada literatura, e o segundo, daalh@ed® que, considerando ou ndo os
resultados apresentados por tais pesquisas, paasamicular propostas de praticas
pedagogicas, com o0 objetivo de interferir na realede construir alternativas pedagdgicas,

delineando como poderia ser o perfil da escola.
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Considerando a questdo do uso concreto da linguagetmos estudos dessas
correntes passaram a envolver nog¢des de contextsifuthcdo, de sociedade e de historia,
culminando nas ciéncias como a PsicolinguisticaSomiolinguistica, a Semantica, a
Pragmatica e a Analise do Discurso e a Linguiggacada.

A Psicolinguistica é o estudo das conexdes erfrjaagem e a mente, passando a
se destacar como uma disciplina autbnoma nos amd980. De alguma maneira, seu
aparecimento foi promovido por Noam Chomsky, quertiieu, a época, que a Linguistica
precisava ser encarada como parte da Psicologiait#ag além de outros fatores, como o
interesse crescente da Linguistica pela questamudigicdo da linguagem. Para Chomsky,
tedrico renomado na escola inatista, 0s homensugssima gramatica universal inata
(conceito abstrato que abrange todas as linguasrasn Ja os funcionalistas, que se
opdem a essa corrente de estudos, afirmam queigsicdguda linguagem somente ocorre
através do contato social.

Cagliari (1995) propbe que a Psicolinguistica tsmmo um de seus interesses 0
processo de aquisicdo da linguagem pelas criadgassete anos, as criangas ja tém um
conhecimento linguistico bastante adiantado, pommpreendem o que os outros dizem,
guestionam, opdem-se, contam historias. Quandoaohegescola, ja sabem se comunicar
usando a lingua, e por isso a escola ndo deveacenseu objetivo apenas na verificagdo se
0 uso esta correto ou ndo conforme a norma padnés, Sim proporcionar um contato
dindmico e diversificado com os diferentes usosndaagem.

Outra questdo que interessa a Psicolinguisticaplmarando Peres (2005), é a
relacéo entre pensamento e linguagem e o compartarmaplicado no uso da linguagem,
OuU seja, a preocupacdo com a interacdo contribida paconstrucdo e para o uso da
linguagem.

Neste ambito, sdo comuns questdes como “Por gemaenPortugués para 0S
falantes nativos desta lingua?”. Cagliari (199Sponde que é preciso reconhecer nao s6 as
variacdes historicas da lingua, mas também as &iwag, as sociais e as estilisticas. Nesse
sentido, a Sociolinguistica desempenha seu papth, que mostra questdes concernentes
aos problemas da variacao linguistica e da norrita, @videnciando que ndo existe o certo
e o errado, mas sim o diferente. Desse modo, al8apiistica € uma ciéncia que estuda a
relagéo entre lingua e sociedade.
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O nascimento da Sociolinguistica ou Teoria da \aoasurgiu a partir da
constatacdo da importancia da fala. Sua preocupagliservar o fendémeno linguistico em
sua abrangéncia dialetal e variacional, observaodw a lingua funciona em um contexto
de fala e quais os fatores que influenciam para apienudancas linguisticas ocorram.

Os estudos sociolinguisticos consolidaram-se @r pir 1964, com a realizacao de
um congresso na Universidade da Califérnia, em Aaogeles, Estados Unidos. Esse
congresso foi organizado por William Bright e cantmom a participacdo de importantes
autores nos estudos da Sociolinguistica mundialliaMi Labov, Dell Hymes e John
Gumperz.

Outros estudiosos, como Franz Boas (1911), Ed®Bapir (1921) e Ben Jamin L.
Whof (1941), assim como Antoine Meillet, Mikhail B#in, Marcel Cohen, Emile
Benveniste e Roman Jakobson, que valorizavam @aeliaterdisciplinar entre linguagem,
cultura e sociedade, também contribuiram para mdgéo da Sociolinguistica tal qual a
conhecemos atualmente. Tal corrente opfe-se a @asdo componente social e a
concepcao de lingua que até entdo imperava nasiigguestrutural e gerativa. Situa-se em
relacdo ao conjunto lingua e sociedade, considerangiriedade das formas em uso como
objeto complexo, decorrente dos fatores interno§prips do sistema linguistico e dos
fatores sociais que interagem no ato da comunicaddwariacdo da lingua constitui,
portanto, um dado relevante da teoria e da descHodiolinguistica.

Em relacdo a Semantica, o foco é o significadoual  observado ndo como o
dicionario aborda, e sim como os significados fonam nos textos falados ou escritos.
Assim, as palavras tém significados diferentes,eddendo do contexto de uso. Como
exemplo, citamos a palavra manga, que pode signifima fruta, uma parte da camisa ou
até mesmo um tipo de chuva.

Cagliari (1995) informa que a Pragmatica esta daltpara o que se faz com a
linguagem, em quais circunstancias e com que fiadés. Assim, quando um padre diz “Eu
os declaro marido e mulher”, ele ndo esta aperdardado algo, mas realizando uma uniao
segundo os principios da igreja catdlica. Nessappetiva, é responsavel pelo fazer dos
falantes, visto que € por meio dela que os falaet@gzam feitos, mostram sua cultura, suas
crencgas e filosofias de vida.

A Teoria da Enunciagdo também tem influenciado sinenda lingua e teve como

precursor o pensador russo Bakhtin, ganhando imm#g-ranca com as obras do linguista
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Benveniste, preocupado em estudar a subjetividadi@gua. Em consonancia com Bakhtin,
a fala de cada individuo esta permeada de inunwraas falas com as quais ele teve
contato. Isso faz parte da historia social do iitlig; por conseguinte, a opinido que lemos
no jornal é projetada no discurso do individuo ernmaosituacao.

Para a Linguistica, o enunciado é a manifestagioreta de umfrase.A Teoria da
Enunciagdo ndo se preocupa apenas com 0 que éndisosim como o que se diz é dito.
Koch (2000, p.113) define enunciacdo como um “eveimico e jamais repetido de
producdo de enunciado. Isto porque as condicOeproeéucao (tempo, lugar, papéis
representados pelos interlocutores, imagens rexiproelacdes sociais, objetivos visados na
interlocug&o) séo constitutivas do sentido do elaaiac.

E por fim, a Analise do Discurso é uma praticane aampo da Linguistica e da
comunicacdo especializado em analisar construcdeslogicas presentes em um
determinado texto. Cabe aqui uma distingdo ensieudio e texto. De acordo com uma das
leituras possiveis, o0 discurso € uma pratica sdeigroducdo de texto, o que pressupde que
todo discurso é uma construcao social e que padmaéisado considerando o seu contexto
historico-social, suas condicbes de producdo. léxtw, por sua vez, é o produto da
atividade discursiva, o objeto empirico de analiseliscurso.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Estaddai€stado do Parana (2009),
essas producgles tedricas influenciaram os progra@agestruturacdo do Ensino de 2°.
Grau, de 1988, e do Curriculo Basico de 1990. Deruos estes que ja denunciavam o
ensino da lingua, cristalizado em viciosas e répasi praticas que se centram no repasse de
conteldos gramaticais e valorizavam a educacduifitica. O Curriculo da Lingua
Portuguesa orientava os professores a um trab&hgald de aula focado na leitura e na
producao, buscando romper com o ensino tradicgtaalioptamos por um ensino ndo mais
voltado a teoria gramatical ou ao reconhecimentalgemas formas de lingua padrdo, mas
ao dominio efetivo de falar, ler e escrever” (PARMNO90, p. 56).

Nas discussfes curriculares sobre o ensino dau&imprtuguesa, os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN — (BRASIL, 1998) tamkd@ndamentaram a proposta para a
disciplina de Lingua Portuguesa na concepcao titensta, levando a uma reflexdo acerca
dos usos da linguagem.

Entretanto, Brait (2000) critica as indicacbes d®CN, pois apesar de serem

coerentes e produtivas em varios aspectos, encerraabalho com o texto em modelos
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preestabelecidos e, por isso, afastam-se da peoplostlialogismo bakhtiniano diante do

texto, visto que, para haver dialogismo, é preqgse qualquer material linguistico tenha
entrado na esfera do discurso, ou seja, tenharsgfdrmado em um enunciado, tenha fixado
a posicdo de um sujeito. SO assim é possivel rdspoisto €, fazer réplicas ao dito,

confrontar posi¢cdes, confirmar ou rejeitar a pasig@ outro.

Podemos destacar que a década de 1980 apresestouma base tedrica
consistente; entretanto, apesar dos inumeros rdsuentando buscar solugcbes para 0s
problemas no ensino, € possivel afirmar que houwediscurso equivocado quanto a
abolicdo do ensino da gramatica, visto que o queetendia era que o professor assumisse
uma postura mais coerente com 0s rumos da proiarin do Pais, uma postura de
entender a gramatica de forma necessaria e coaliexita.

Surge a concepcao de texto, produto constituidocodéetdo e forma, que tem um
autor e um leitor especifico. As variacbes lingoést passam a ser valorizadas e
reconhecidas. Entretanto, Zanini (1999) questiofsera que isso quer dizer que
conseguimos encontrar o caminho de um ensino ni@@zede lingua materna™ Se o
encontramos, por que, ao final dos anos 1990, saasmos ainda ndo sdo capazes de se
revelarem pessoas competentes quando se propdssreses textos? Por que, se hoje, com
acesso a tantos meios de comunicacdo e reunidosuias colegas e professores, n0ssos
alunos estdo vazios de forma e de conteldo? Ponags®s alunos ndo se interessam em
aprimorar a sua linguagem, a fim de adequa-la as naiadas situacbes em que se
inserem? Essas questfes, segundo a autora, nd@mndscvazio, e sim do contato com
textos de alunos que se candidatam a uma vaga sioOcESuperior apds onze anos de
estudos, apresentando frases que comprovam o bameb de ensino-aprendizagem de
lingua materna.

E diante desse panorama de “fracasso” no quesieito a leitura e & escrita que os
professores pesquisadores reagem e vao em buscaakrumos para o ensino da Lingua
Portuguesa. Desse modo, discutimos a seguir a @@zathteracdo, que se constitui como
um marco no processo de ensino-aprendizagem, jdequeomo objetivo tornar o ensino
mais significativo e contextualizado com a realalatbs nossos alunos. A seguir, damos

énfase aos estudos realizados a partir dessa visao.
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3.2.4 O ensino da lingua: interacéo

Certo ou errado? Adequado ou inadequado? O gsa paser o foco? A partir desse
momento, abandona-se o conceito de certo e ei@duoe passa a ser aceito e entendido sdo
0s conceitos de adequado e inadequado. Assim,textorpassa a ser a referéncia para o
ensino da lingua. A linguagem se constitui em umcgsso sociointeracionista, €
compreendida como inseparavel do ser humano, umague sem linguagem nao ha
pensamento. Ademais, a linguagem € uma realidadesguproduz em um determinado
tempo e espaco historico, por isso, detentora dearéier pluridimensional.

Esse raciocinio indica uma pratica que chame giasaresponsabilidade de sentir e
fazer com que o aluno perceba a linguagem comoaupyagbcial, ou seja, a expressao de
visdes de mundo diferentes, prevendo e anteveneocies de valores, de julgamento, que
estdo inseridas em todo e qualquer discurso.

Nos anos 1990, surge, entdo, a década da inte@y@auma nova lei de diretrizes e
bases apds duas décadas: Lei n.° 9394/96. O amsiliopgua materna se realiza, tentando
costurar, em um Unico processo, a teoria e a prddiara tanto, Geraldi (2004) afirma que
ensinar é criar espacos para fazer valerem edtesesasilenciados para confronta-los com
0s conhecimentos sistematizados, mas nem sem@aeesage explicar os fatos.

Para compreendermos melhor a década da interagdtimgs do conceito da
palavra, a qual se constitui da seguinte formai(ifitacéo), cuja definicdo, na perspectiva
de Ferreira (2008), € uma acao que se exerce meftarantre duas ou mais coisas, ou duas
OU Mais pessoas; uma acao reciproca. A interacdma acdo entre dois. Com essa
afirmativa, retomamos Bakhtin (2003), um dos nesquensadores e tedricos da lingua no
século XX, que concebe a linguagem como uma criaQBativa, integrante de um dialogo
cumulativo entre o “eu” e o0 “outro”, entre muitosus” e muitos “outros”. Ele postula uma
concepcao de linguagem dialdgica, visto que totkvs toda enunciacéo, e, por extensao,
todo texto possui um carater de duplicidade, emagpeesenca do outro é fundamental, em
um contexto social que ndo pode ser ignorado. Nesdeto, a interagao verbal constitui a
realidade preponderante da lingua.

Bakhtin (2003) ensina que o carater interativoimguiagem € a base de todas as suas

formulacBes, uma vez que ndo ha possibilidade agdense compreender a linguagem
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sendo a partir de sua natureza soécio-historicdngua se produz em processo dialdgico
ininterrupto e, sendo assim, o discurso é produaakinteracdes verbais. A interacdo € o
que vem primeiro, é a interacdo que da inicio agamk outros elementos que constituem
uma cadeia de elos, ou seja, 0s enunciados aeegqgrosteriores, locutor, interlocutor.

Uma das questdes relevantes ressaltadas por Bakhtireterogeneidade concreta da
parole ou seja, a complexidade multiforme das manifégsge linguagem em situagdes
sociais concretas, diferentemente de Saussure esttosuralistas, que privilegiamangue
isto é, o0 sistema abstrato da lingua, com suastesisticas formais passiveis de serem
repetidas. Este autor concebe a linguagem ndormé om sistema abstrato, mas também
como uma criagdo coletiva, integrante de um didlmgoulativo entre o “eu” e o “outro”,
entre muitos “eus” e muitos “outros”.

Diante disso, Bakhtin postula uma concepcdo deusiggm dialégica, ou seja,
afirma que toda palavra, toda enunciagéo e, p@ns#b, todo o texto possui um carater de
duplicidade, no qual a presenca do outro é esdemci@ contexto social ndo pode ser

ignorado. Em suas palavras,

A verdadeira substancia da lingua ndo € constitpiola um sistema

abstrato de formas linguisticas nem pela enunciag@moldgica isolada,

nem pelo ato psicofisiolégico da sua producéo, peds fenbmeno social

da interacdo verbal, realizada através da enurc@gd@las enunciacoes. A
interacdo verbal constitui assim a realidade furedded da lingua.

(BAKHTIN, 1992, p. 123).

Confirmamos assim que o carater interativo da hggm € a base de todas as
formulacdes de Bakhtin, uma vez que, para essewedao ha possibilidade alguma de
compreender a linguagem sendo a partir de suaematwocio-histérica, pois a lingua se
produz em processo dialdgico ininterrupto e, seaslsim, o discurso € produzido nas
interacdes verbais

Ainda nesse sentido, Bakhtin destaca que a endc@® produto da interacdo de
dois individuos socialmente organizados e, mesneong@o haja um interlocutor real, este
pode ser substituido pelo representante médio wlpogsocial ao qual pertence o locutor.
Tem-se, portanto, em Bakhtin, a concepcéo de lggumacomo interacdo verbal, visto que,

segundo esse pensador, a lingua se constitui derasasso ininterrupto, realizado através



56

da interacao verbal social dos locutores e ndoistensa estavel de formas normativamente
idénticas.

Para o autor, 0s sujeitos sao vistos como consdsutsociais, porque é atraves da
interacdo de diadlogos entre os individuos que eoworias trocas de experiéncias e
conhecimentos. E através da enunciacdo, a intensgdal é realizada como fenémeno
social. Ele concebe a interagédo verbal como toslésrenas de didlogo, ou seja, atos de fala,
que podem ser resumidos sob o termo discursopssjau escrito.

Bakhtin valoriza o ato de fala, a enunciacao,jrenaf sua natureza social ao enunciar
que a fala esta indissoluvelmente ligada as coedigfie comunicagdo, que, por sua vez,
estdo ligadas as estruturas sociais. Acrescenta gine toda palavra comporta duas faces:
ela é determinada tanto pelo fato de que proceadgdiém, como pelo fato de que se dirige
para alguém. E o produto de interac&o do locuthy euvinte e serve de expressdo a um em
relacéo a outro

Para Bakhtin, a palavra constitui justamente @i da interacdo do locutor e do
ouvinte, por isso € necessario que ela seja edeoricomum de ambos. Por isso, o dialogo,
em um sentido abrangente, € uma das formas mamrtempes da interacao verbal. Toda
comunicacao verbal (oral ou escrita) esta insesidaim dialogo continuo.

Orientados por esses principios filosoéficos, estmi da linguagem tém tentando
explicar essa teoria e toma-la como norte no cémigs ensino-aprendizagem. Dentre eles,
destacamos Geraldi (1997), Garcez (1998); Kochas [E2006) e Antunes (2003).

Notamos que 0S mecanismos sociais e interativopoptos por Bakhtin se
configuram como condi¢cBes necessarias para a @oddgs enunciados produzidos na
oralidade e na escrita. Tais pressupostos témbsidtante difundidos no Brasil por varios
autores, especialmente por Geraldi.

Geraldi (1997) enuncia que a discussao sobre &grefietiva do ensino da Lingua
Portuguesa na escola de 1° grau (Ensino Fundarmeitpins de seus problemas e possiveis
solugdes iniciou-se na década de 1980, quandoctarale uma crise em relagdo ao ensino
da lingua materna. A consequente e possivel sespara as dificuldades apresentadas
envolve a articulacdo metodologica entre uma cayiemle linguagem e sua correlacao
com a postura educacional.

Na visdo de Geraldi (1997), a interlocucdo, ou,saejanteracdo é o espacgo de

producao de linguagem e de constituicdo de sujeitdisguagem, em toda a sua dimenséo
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discursiva, € uma forma de agéo entre sujeitos€ure um tu — o outro). Ele focaliza a
interac&o verbal como o lugar da producao da liggome dos sujeitos que, nesse processo,
constituem-se pela linguagem e corroboram o fatgue a lingua ndo esta de antemao
pronta; que os sujeitos se constituem, a medidairfeeagem com 0S outros; que as
interacdes nado se dao fora de um contexto sobiat@ico mais amplo.

Ao reforcar que a interacdo verbal é a realidad®godial do ensino da lingua,
Geraldi (1997) retoma o pensamento de Bakhtin.garloende a linguagem habita ndo € no
passado e, sim, no “aqui”’ e no “agora”. A lingeisgvive na enunciacao concreta e esta se
da na interacdo verbal dos sujeitos.

O autor ressalta que as sociedades organizam mleontas interacfes possiveis e
cita Foucault para tratar dos mecanismos de censare os sujeitos e, consequentemente,
sobre os discursos e os proprios sentidos dessagshs: “N&o se pode falar tudo nem de
tudo em qualquer circunstancia ndo importa a quEBERALDI, 1995, p. 62). Nesse
contexto, o aluno € compreendido como sujeito, dimsuas acdes, capaz de agir com e
sobre o outro.

Antunes (2003) explica que as linguas existem ap@asa promover a interacao
entre as pessoas, 0 que nos leva a admitir quens®rama concepc¢ao interacionista da
linguagem eminentemente funcional e contextualizaoide, de forma ampla e legitima,
fundamentar um ensino que seja individual e so@atmprodutivo e relevante. Assim, em
uma inter-acéo (‘acdo entre’), o que cada um faenide daquilo que o outro faz também: a
iniciativa de um é regulada pelas condicbes doop@trtoda decisdo leva em conta essas
condicoes.

Menegassi e Silva (2008) assinalam que a interpe@imeia todas as experiéncias
humanas, provocando, constantemente, transformag®esujeitos na propor¢cado em que,
entre as diversas interacdes vivenciadas em unrndetalo contexto sécio-historico-
ideoldgico, umas permitem a apreensdo de conceitogtras possibilitam a recriagédo, a
reconstrucao desses conceitos pelos sujeitos.

O ensino da lingua materna prevé a concretizagdeds objetivos: o texto. A sua
producdo advém de um processo continuo de ensieodipagem, “cuja metodologia
permite integrar a construcdo do conhecimento cemeais necessidades dos alunos.”
(SERCUNDES, 1997, p. 83).
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Assim, o trabalho pedagogico proposto deve desesvatividades que fortalecem a
competéncia linguistica de seus autores: leituiticay a escrita com objetivo e leitor
definidos, a compreensao e interpretacdo do munckflexao sobre a prépria linguagem. O
texto ndo é um produto pronto, intocavel; por igso,relacdo a producao de texto, prevé-se
a postura de um professor que dé condicbes aoesald@ expressarem suas proprias
experiéncias e de coloca-los a par de outras plidades para veicular suas mensagens,
afastando-se a ideia de que sO sabe escrever goexnotacao.

Ainda destacando caracteristicas relevantes gesgedo, Zanini (1999) afirma que
se descartap pressuposto de que a escrita surge como consgguéo dominio da
oralidade O texto passa a ser o ponto de partida e o pontohdgada das atividades
linguisticas que possibilitam os alunos-sujeitdsragirem com outros discursos. Criam-se
situacOes de interlocucéo, de interacdo pela liggua A escola se revela como 0 espaco
formalizado para a realizagéo dessa interacéo.

Quando nos deparamos com as informacdes que rewelam o ensino deve ser
norteado a partir da concepcéo que tem a “a lirgmagpomo meio de interacdo”, ficamos
maravilhados, porque temos a impressao de quaiestéolucao para todos os problemas do
ensino. Contudo, ndo é bem assim. Basta ver ofia#gs que estdo a nossa volta apos
quase vinte anos da implantacdo da Lei 9394/96urftieg Zanini (1999), por meio de
situacbes adequadas ou inadequadas, os professondes estdo procurando encontrar o
caminho que minimize as formas de ver e sentisi@sia educacional, que constantemente
€ acusado de estar em crise. E como exemplo, nagreésentado o baixo nivel de
desempenho linguistico de nossos alunos em sits@pderetas de utilizacdo da lingua.

. Nesse contexto, Geraldi (2003) assinala quegadgem permite tais acdes devido a
sua caracteristica de reflexibilidade, o poderetieeter a si mesma. Esse traco é o que difere
as atividades linguisticisepilinguistica® e metalinguisticdsentre si, que ocorrem em

qualquer tipo de acdo. No entanto, apresentamsniNgintos de reflexdes.

> (..) praticadas nos processos interacionais, refereapsassunto em pauta, “vdo de si’, permitindo a

progressdo do assunto.

®(...) também presentes nos processos interacionaite® detectaveis, resultam de uma reflexdo que tmna
Proprios recursos expressivos como seu objeto.
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Zanini (2008/2010) salienta ainda que, nessgppetiva, discurso, género e texto
sdo conceitos a serem considerados no estudo glsalim ndo apenas possibilidades de
explicacdo dos fenbmenos basicos da frase. Digosti a concepcdo de discurso dentro

desse novo contexto de ensino da lingua.

3.2.4.1 Concepcéo de discurso

Para definirmos discurso, retomamos a concepc¢adirdpiagem como meio de
interacdo” e os PCNs (1998), segundo os quaisagitepela linguagem significa realizar
uma atividade discursiva, ou seja, dizer algumaacaialguém, de uma determinada forma,
em um determinado contexto histérico e em detemaima&ircunstancias de interlocugao.

Ao produzir um discurso, precisamos fazer alguesa®lhas que nao sdo aleatérias,
mesmo que sejam inconscientes, ja que elas saorelees das condicbes em que o
discurso se realiza. Quando um sujeito interagbaherente com outro, o discurso se
organiza observando as finalidades e as intengb&scdtor, os conhecimentos que acredita
que o interlocutor possua sobre o assunto, o gqo@esserem suas opinides e convicgoes,
simpatias e antipatias, a relacdo de afinidadgyew de familiaridade que tém e a posicéo
social e hierarquica que ocupam. Isso tudo deterras escolhas do género no qual o
discurso se realizara, os procedimentos de esig#tare a selecao de recursos linguisticos.

Considerando que o discurso manifesta-se lingaistente por meios de textos,

citamos os PCNs, que enunciam que:

0 produto da atividade discursiva oral ou escrii@ dorma um todo
significativo, qualquer que seja sua extenséo, téxtn, uma sequéncia
verbal constituida por um conjunto de rela¢cdessguestabelecem a partir
da coesdo e da coeréncia. Em outras palavras, xtoh 46 € um texto
guando pode ser compreendido como unidade sigiificglobal. Caso
contrdrio € um amontoado aleatério de enunciadosprédducdo de
discursos nao acontece no vazio. Ao contrario, thisourso se relaciona,
de alguma forma, com os que ja foram produzidossélesentido, 0s
textos, como resultantes da atividade discursigé&oeem constante e

7 (...) tomam a linguagem como objeto ndo mais enquaflexdo vinculada ao préprio processo intemativ
mas conscientemente constroem uma metalinguagémaitica com a qual falam sobre a lingua. Tradese
atividade de conhecimento que analisa a linguagemacconstrucdo de conceitos, classificacfes, etc.



60

continua relagdo uns com os outros, ainda que arinaaridade, isso nao
se explicite. A esta relacao entre o texto produgies outros textos € que
se tem chamado intertextualidade (BRASIL, 199&1p.

Podemos concluir que os termos discurso, texténergs textuais ou do discurso
estdo interligados, visto que tais conceitos septemmentam e ndo ha como existir um sem

o outro. Na sequéncia, apresentamos alguns aspeldwantes do texto.

3.2.4.2 Concepcéo de texto

Para compreendermos as concepg¢Oes de texto, retmmas definicbes de alguns
estudiosos que ao longo dos anos tém se debrughodas estudos focados no texto, como
a concretizacao dos discursos.

Para Favero e Koch (1994), texto em sentido lateigda toda e qualquer
manifestacdo da capacidade textual do ser humansegja, qualquer tipo de comunicagao
realizada através de um sistema de signos. Endeeggirito, o texto consiste em qualquer
passagem, falada ou escrita, que forma um toddisagivo, independente de sua extensao.
Trata-se, pois, de uma unidade de sentido, de umtinc@ comunicativo contextual que se
caracteriza por um conjunto de relacdes respors@eda tessitura do texto — os critérios ou
padrdes de textualidade, entre 0s quais merecardesespecial a coesao e a coeréncia.

Travaglia (1992) define texto como uma unidadeuistica concreta (perceptivel
pela visdo ou audicdo), que é tomada pelos usudddsngua (falante, escritor/ouvinte,
leitor) em uma situacao de interacdo comunicatdygeeeifica, como uma unidade de sentido
e como preenchendo uma fungdo comunicativa recorglece reconhecida,
independentemente de sua extensao.

Em concordéancia com Travaglia, Val (1991) propala g texto ou discurso podem
ser definidos como ocorréncia linguistica faladeescrita, de qualquer extensdo, dotada de
unidade sociocomunicativa, semantica e formal.

Ainda nesse sentido, Marcuschi (1983) afirma quexto deve ser visto como uma
sequéncia de atos de linguagem (escritos e fal&dodp uma sequéncia de frases de algum
modo coesas. Com isto, entram na analise do tamrto &is condi¢Bes gerais dos individuos
como 0s conceitos institucionais de producdo e pgéte uma vez que estes s&o
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responsaveis pelos processos de formacao de seotidgprometidos com processos sociais
e configuracdes ideoldgicas.

Bernadez (1982) assinala que o texto € unidadeuiiiga comunicativa
fundamental, produto de uma atividade verbal humanse possui carater social,
caracterizado por seu campo semantico e comurogghier sua coeréncia profunda e
superficial, devida a intencdo (comunicativa) d@arfee criar um texto integro, e a sua
estruturacdo mediante os conjuntos de regras:ogsigs de nivel textual e as do sistema da
lingua.

Podemos refletir também sobre tal questdo: o ersadicional da lingua utiliza o
texto no processo de ensino-aprendizagem? E darsiq, pois ja se notava a presenca do
texto nas aulas, mas de uma maneira diferente.|dc€i®97) descreve trés abordagens
diferentes para esse objeto: na primeira, o tesdcobjeto de leitura vozeada e era usado
para avaliar o nivel de leitura do aluno. Na segueda objeto de imitacéo, visto que servia
como modelo para produzir outros textos e, por fw@mo objeto de uma fixacdo de
sentidos, ja que prevalecia a leitura do professorseja, a leitura Unica do texto, que néo
era considerada como producdo de sentidos. Desse,f@ texto era concebido como
produto pronto e acabado, anulando-se a possitdida interagao.

No entanto, essa concepcao vem sofrendo alteragdege o texto passa a ser visto
como objeto voltado para a producdo de sentidoscoodiecimentos prévios do leitor
passam a ser considerados. Geraldi (1997) confjueadiante dessa perspectiva, a escola
também atualiza seu ensino, ou pelo menos, temializr. O texto, que antes era
considerado como produto pronto e acabado, garmtecaliscursivo, o contedado e forma
constituem a concepcgao de texto. E essa nova pévspiez com que o texto passasse a ser
trabalhado seguindo a ideologia de que tudo erdoval

Em meio a essas mudancas, 0 autor nos apreserdargsgmformas de insercédo do
texto como unidade de ensino: a leitura previstssga ser a Unica leitura possivel; o
sentido que vale é aquele que o leitor atribuipegitimo, o reaparecimento do texto, ndo
com sentido fixo e Unico, mas como uma das condipgeessarias e fundamentais para a
producdo de sentidos na leitura. No caso da ultmearcdo, podemos destacar que o
trabalho com o texto sugere diversas possibiliddédsitura, ja que o leitor pode empregar
estratégias que venham ao encontro do nivel de legidade do texto, permitindo a

exploracdo das pistas que ele oferece.
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Ao considerar o aluno como sujeito ativo e autos deus proprios textos, o
professor, no processo de ensino-aprendizagema plasdetentor do saber para mediador,
posicionando-se como interlocutor do aluno entrexio e a aprendizagem que vai se
efetivando. Assim, Geraldi confirma que, ao atuessd forma, o professor pode transformar
a sala de aula em um lugar de interacéo e prodig&entidos.

Diante do que apresentamos, podemos pontuar gtee iede ser uma sequéncia
verbal (palavras), oral ou escrita, que forma udotqQue tem sentido para um determinado
grupo de pessoas em uma determinada situacaoxt@pede ter uma extensao variavel:
uma palavra, uma frase ou um conjunto maior de @ados, mas obrigatoriamente
necessita de um contexto significativo para exiSt#u nivel de linguagem pode ser formal,
coloquial, informal, técnico.

Dessa maneira, o conceito de texto ndo se limitagaagem verbal (palavras), pois
o texto pode ter varias dimensfes, como o textentatografico, o teatral, o coreografico
(danca e musica), o pictérico (pintura), entre @attsso nos leva a concluir que o trabalho
com o texto em sala de aula € uma excelente opgé® gesenvolver a competéncia
linguistica de nossos educandos.

Tendo em vista que o texto deve ser o ponto dédpapara o ensino da lingua
materna, buscamos discutir sobre qual é a relag@e texto e género. Qual deve ser o foco
principal nas aulas de portugués: o texto ou org@n&ao essas questdes que direcionam a

nossa discussao a seguir.

3.2.4.3 Concepcéo de género textual

N&o ha como negar a relacdo existente entre texg@meros, visto que os textos sdo
géneros textuais que circulam na sociedade comjetivab de promover a interagdo e a
comunicacao entre as pessoas. Rotular os génerasja dar um nome a cada um dos
textos que utilizamos em nosso dia-a-dia pode senatessario, porém temos observado
gue o uso dos géneros tem se modificado continuanpara atender as necessidades

comunicativas da sociedade atual.
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Diante disso, a rotulacdo dos géneros nos propiganstrucao de um “modelo”
sobre o que sdo como sao definidos, em que sitsi@gem ser produzidos, quais Sao 0s
destinatarios, que conteudos sao abordados dmatiquado para cada género textual.

De acordo com os estudos de Bakhtin (1992, p. f®cursor dos estudos sobre

géneros,

Todas as esferas das atividades humanas, por aréaslas da atividade
humana, por mais variadas que sejam, estdo redatasrcom a utilizagao
da lingua. Nao é de surpreender que o caratemedes dessa utilizacdo
sejam tdo variados como as préprias esferas diadae humana [...] O

enunciado reflete as condi¢cdes especificas e afidles de cada uma
dessas esferas, ndo s6 por seu contetudo temdtarcseu estilo verbal, ou
seja, pela selecdo operada nos recursos da ling@ezursos lexicais,

fonoldgicos e gramaticais — mas também e, sobrepamosua construcao
composicional.

A nocédo de género textual vinculada as teoriasaldth propala que as esferas de
atividades humanas constroem na sociedade tipasndeciados relativamente estaveis,
denominados géneros do discurso. Esses génerosasdtierizados por trés elementos:
contetdo tematico; estilo; e pela construcao corjposl, dimensdes que refletem a esfera
social em que séo produzidos e modificados.

Hubes (2007) postula que os géneros textuais s@extss que circulam em nossa
sociedade, presentes no nosso dia-a-dia, seja & w©a trabalho, na rua, na igreja, no
mercado, enfim, estdo espalhados por todos osglsigar
Ainda nesse sentido, Marcuschi (2003) compreendergé como os textos materializados
gue encontramos em nossa vida diaria e que apaes@aracteristicas sociocomunicativas
definidas por conteudos, propriedades funcionaloee composi¢cao caracteristica. Com
iSso, asseveramos que 0S géneros integram a niolss&m cada momento, ou melhor,
fazem parte de nossa histéria como falantes delingaa. E, se o ensino deve partir do
conhecimento que o0 nosso aluno tem sobre o usimgiaal o género textual certamente é
um objeto significativo para ensinar a leitura, scrga e a analise linguistica. Nessa
perspectiva o Sociointeracionismo pode contribd@jamos a seguir algumas informacdes
sobre essa concepcdo de linguagem, que é comstieido como principio filoséfico de
linguagem o Interacionismo..
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3.2.5 O Sociointeracionismo e o ensino da LP

O fato de a linguagem se constituir em um process@interacionista evidencia o
seu carater pluridimensional e a importancia dgtemdo espaco histérico no processo de
ensino-aprendizagem. E é diante desse enfoquestpraamos o tedrico Vygostsky (1988),
o qual postula que o desenvolvimento do individuan® processo sdécio-histérico e a
linguagem exerce um papel essencial nesse contewtoquestao central € a aquisicdo de
conhecimentos pela interacdo do sujeito com o mdtara o autor, a aprendizagem é
baseada na interacdo do homem com o meio sociaykissinalando que o conhecimento
se constroi socialmente, na relagdo com os outros.

Confirmamos que os estudos de Bakhtin comungamasoitieias de Vygotsky, pois
ambos sustentam que a linguagem produz sentidatia ¢ interlocucdo, no interior da
qual os interlocutores se constituem e sdo coftisu A linguagem, para Bakhtin e
Vygotsky, torna-se o lugar da interacdo, da negéoae sentidos, da representacdo de
papéis, da constituicdo de identidades. Porémeaqgtendemos por interacdo?

A interacdo € uma acao entre dois. Para Bakhti@3)2@& linguagem é uma criacao
coletiva, integrante de um dialogo cumulativo eptfeu” e o “outro”, entre muitos “eus” e
muitos “outros”. Evidenciamos uma concepcao dgulagem dialdgica, pois toda palavra,
toda enunciagéo, e, por extensdo, todo texto passucarater de duplicidade, em que a
presenca do outro é fundamental num contexto sggeahdo pode ser ignorado.

Geraldi (1997) focaliza a interacao verbal comogal da producdo da linguagem e
dos sujeitos que, nesse processo, constituem-adipgllagem e corrobora o fato de que a
lingua ndo estad de antemao pronta; que os sut@enstituem a medida que interagem
com o0s outros; que as interacdes ndo se dao forendeontexto social e histérico mais
amplo.

No contexto atual, o ensino da lingua € perpasspdta concepcao
sociointeracionista. E, nessa perspectiva, o ergginendizagem de lingua materna ancora-
se em dois eixos: uso e reflexdo, dos quais emeaggunaticas de oralidade, leitura, escrita
e andlise linguistica. Se os alunos ja chegam aleesalando a Lingua Portuguesa, é

necessario trabalhar com a oralidade? Dando codéide, apontamos uma das formas de
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se desenvolver tal habilidade no contexto de endinbingua materna em nossas salas de

aula.

3.2.5.1 A oralidade

Durante muitos anos, a fala foi considerada umdatiade de linguagem permeada
de erros e falhas, e por isso, de menor valor. ri@eg&Gantos (2005), entre os linguistas, a
lingua falada era objeto de estudo praticamentdtoea fonética e a fonologia, dialetologia
e lexicologia, com estudos de variagGes fonicagréstimos, regionalismos e girias, nao
descrevendo, de modo geral as construcfes tipacdalale as estruturas conversacionais.
No entanto, a partir da década de 70 do séculoosXéspecialistas sentiram necessidade de
conhecer mais profundamente e descrever as esgutufuncionamento ndo s6 da lingua
escrita, mas também da lingua falada. Com issestglos sobre o discurso oral e escrito
foram cada vez mais intensificados, oportunizaratthecimentos que fundamentam novas
concepcoOes de linguagem, como a interacioniseanbém novas praticas pedagogicas.

Diante de tal situagédo, propomos uma reflexdaah&obre o conceito de fala e
escrita. O que essas praticas tém em comum? S20@8) afirma que a fala e a escrita de
uma mesma lingua sdo manifestacbes de um mesnremaidinguistico, isto é, mesmo
sistema de regras gramaticais, mas passando paesgas de construcdo textual
diferenciados.

Conceituar fala e escrita, de acordo com Marcug®05), sé € possivel quando
estabelecemos as semelhancas e as diferencaserandml a distribuicdo de seus usos na
vida cotidiana, porque € extremamente dificil, & mpossivel, o tratamento das relacbes
centrando-se exclusivamente no codigo. O autorseentda que “Oralidade e a escrita sé&o
praticas e usos da lingua com caracteristicasipgpnas nao suficientemente opostas para
caracterizar dois sistemas linguisticos nem umataticia” (MARCUSCHI, 2005, p.17).

Ainda citando Marcuschi, destacamos trés defisg@specificas para a oralidade, a
fala e a escrita.

Quadro 1 — Defini¢cdes de oralidade
A oralidade seria uma praticaA fala seria uma forma deA escrita seria um modo de
social interativa para finsproducéo textual-discursivaprodugéo textual-discursiva
comunicativos que se apresenjaara fins comunicativos napara fins comunicativos com
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sob variadas formas ou géneranodalidade oral (situa-se naertas especificidades materigais

textuais fundados na realidagplano da oralidade, portanto)e se caracterizaria por spua
desde umaem a necessidade de upeonstituicdo gréfica, embol

sonora; ela vai

a

realizacdo mais informal [atecnologia além do aparate®nvolva também recursos de
mais formal nos mais variadoglisponivel pelo proprio serordem pictdrica e outros (situa-
contextos de uso. Umahumano. Caracteriza-se pelse no plano dos letramentos).
sociedade pode ser totalmenteso da lingua na sua forma dBode manifestar-se, do ponto
oral ou de oralidade sons sistematicamentale vista de sua tecnologia, gor
secundaria, como se expressaurticulados e significativog,unidades alfabéticas (escrijta
Ong [1982], ao caracteriza |dem como 0s aspectoslfabética), ideogramas (escrita
distincdo entre povos com |@rosoédicos , envolvendo, aingdédeografica) ou  unidades
sem escrita. Considerandossema série de  recursosconograficas, sendo que no
essa posicdo, nds brasileirpgxpressivos de outra ordem, tajeral ndo temos uma dessas
por exemplo, seriamos hoje ynsomo a gestual idade, o®scritas puras. Trata-se de uma
povo de oralidade secundarjanovimentos do corpo e |amodalidade de uso da lingua
tendo em vista o intenso uso deimica (p.25). complementar a fala (p.26).
escrita neste pais (p.25).

Fonte: Elaborado com base nas discussdes de Marcuscha)(200

Ainda com o objetivo de estabelecer as diferergase a fala e a escrita, Santos
(2005) retoma os estudos de Ochs (1979), Tanne82) X0 Berruto (1985) e esquematiza
um quadro demonstrativo que retrata as principaiacteristicas da fala e suas principais

oposicdes com relagéo a escrita.

Quadro 2 — Caracteristicas da lingua oral e da linga escrita

LINGUA ORAL LINGUA ESCRITA
(Sem planejamento prévio) (Com planejamento prévio)

1. Egocentrismo 1. N&o-egocentrismo
2. Unidade simples de pensamento 2. Unidades complexas de pensamento
3. Envolvimento 3. Afastamento
4. Participantes proximos 4. Participantes distantes
5. Mesma situagao 5. Situagdes diferentes
6. Percebida pelo ouvido 6. Percebida pela visdo
7. Recursos prosédicos, gestos, olhares 7. Recursos proprios da escrita: sinais|de
8. Interlocutor tem que acompanhar| o pontuacao

ritmo do falante 8. Tempo livre para o desenvolvimento do
9. Construcao conjunta processo de leitura e escrita
10. Altamente contextualizada 9. Atividade solitaria
11. Conectividade implicita 10. Estritamente lexicalizada
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12. Fragmentada 11. Conectividade explicita

13. Reestruturada no momento da emisséo 12. Integrada

14. Pouco elaborada 13. Corrigida. Chega como produto acabado
15. Pouca densidade informacional 14. Elaborada
16. Evanescente 15. Consideravel densidade informacional

16. Permanente

Fonte: Elaborado com base na discussdes de Santo$)(200

A autora conclui afirmando que as caracteristieasaltadas no quadro acima néo se
manifestam de modo sistematico e absoluto, e questaque das oposicbes tem por
objetivo enfatizar o que € mais comum a essas miadals de linguagem, podendo ainda
serem encontrados aspectos tanto da lingua ordarda, como da lingua escrita na oral.
Acrescentamos ainda que algumas das caracterisiesyitas no quadro podem ser
analisadas tanto na lingua oral quanto escriteeeaquconsiderarmos 0s contextos atuais de
producédo de textos, podemos afirmar que o envohtionmbém faz parte da escrita, e que
em relacdo a elaboracdo, tudo depende do contextmy caso de escrita a revisdo €
fundamental. Entretanto, esse ndo é o foco prihclpanossa pesquisa, por isso damos
continuidade a discussdo das linguagens que podemtiszadas no processo de ensino-
aprendizagem.

Ao considerarmos tanto a linguagem oral quantsaita, precisamos valorizar
também os discursos que integram esses enunck@osom o propdsito de compreender a
importancia do discurso que discutimos a defin@aliscurso na concepc¢ao de linguagem
como meio de interacéo.

O fato de utilizarmos a lingua falada no nossodartio, muitas vezes nos leva a
acreditar que nao é necessario desenvolver a adalidas aulas de lingua portuguesa. No
entanto, oferecer ao aluno diversas possibilidgmbra que ele pratique a oralidade é
fundamental para o seu desenvolvimento linguistico.

Neste contexto, as Diretrizes Curriculares do EstiParana — DCEs (PARANA,
2008, p. 66) ressaltam que

O professor pode planejar e desenvolver um tralmhoa oralidade que,
gradativamente, permita ao aluno conhecer, usab&ama variedade
linguistica padrdo e entender a necessidade dessern determinados
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contextos sociais. E por meio desse aprimoramérgaistico que o aluno
sera capaz de transitar pelas diferentes esferasaisso usando
adequadamente a linguagem tanto em suas relacgisutas quanto nas
relacbes mais complexas [...].

Para tanto, o trabalho com a contacdo de histpode tornar o ensino da lingua

algo interessante e significativo para os nossosoal

Outra questao relevante nesse sentido € a leitatalo texto feita pelo professor,
que ainda é importante, pois, segundo Soares (2@0B)xto apresenta dificuldades de
leitura por seus aspectos linguisticos ou por ssposdicdo grafica. A autora destaca trés
outras razbes que justificam a leitura oral dodotexa leitura oral de narrativas, de
pequenos contos permite recuperar, na sala deaplatica social tradicional de contar e
de ouvir histérias. Além disso, proporciona opodades de desenvolvimento das
habilidades de ouvir com atencdo e compreendgppefim, € um dos recursos para o
desenvolvimento de uma leitura fluente, ndo s§ arak também silenciosa.

Com isso, vamos destacando a necessidade de @m®poaticas de uso da lingua
de forma articulada, pois evidenciamos que a @déde a leitura sdo habilidades que se
integram e que podem se relacionar em diversos mosieno contexto escolar.

Apresentamos, na sequéncia algumas reflexdes adébitara.

3.2.5.2 A leitura

Ao longo dos anos, o ensino da leitura nas esdmiasleiras tem tido enfoques
diferentes, pois as teorias sobre a leitura esgamlds ao desenvolvimento da propria
Linguistica como ciéncia que estuda a linguagemamanarticulada, a qual envolve tanto a
fala quanto a escrita. A esse respeito Menegas8ingelo (2005, p. 15) assim se

manifestam:

A principio, o objeto de investigacdo eram as uwhdasoladas da lingua,
como os fonemas, os sons, as palavras, as fragasp desenvolvimento
das pesquisas das ciéncias da linguagem, enfoeapiltodas as vertentes
que surgiram a partir da Linguistica, como a Psigalstica, o

Gerativismo, a Sociolinguistica, a Pragmatica, aglistica Aplicada, a
Andlise do Discurso, a Linguistica Textual, patarcapenas algumas, o
foco foi alterando-se até chegar a concepcdo d® tesmo unidade
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comunicativa e as condi¢des socio-histérico-iddoigyem que o texto €
produzido, proposta em voga na atualidade comccteairstica principal
do conceito de leitura difundido nas escolas lemas.

Ao consideramos a concepc¢ao de texto como uniciamenicativa, evidenciamos a
necessidade de um trabalho pedagogico que apraimitira da vida dos nossos alunos, e
neste sentido ainda sdo inumeros os desafios e seméentados dentro do espacgo de
formacdo de professores. E necessario estabele@eralacio tedrico-pratica que contribua
para a formacao e o desenvolvimento do leitorcerigi 0 professor, certamente é o mediador
desse processo. Conhecer os conceitos e as coasapedeitura € o primeiro passo para

conduzir a préatica educacional para tal propésito.

3.2.5.2.1 Conceitos de leitura

Leffa (1996) apresenta e discute quatro definigdesleitura: uma geral, duas
especificas e uma conciliatéria. A definicdo gézat a finalidade de oferecer a esséncia do
ato de ler, servindo de base comum para qualquimigi® mais especifica. “A leitura é
basicamente um processo de representacao. Compresssso envolve o sentido da visao,
ler €, na sua esséncia, olhar para uma coisa@utrer. A leitura ndo se da por acesso direto
a realidade, mas por intermediacéo de outros el@sea realidade” (LEFFA, 1996, p. 10).

Nas definicbes especificas ou restritas, 0 procedsoleitura € apresentado
contrastando duas definicbes antagbnicas: “(a kextrair significado do texto; e (b) ler €
atribuir significado ao texto” (LEFFA, 1996, p. 11)Analisando a definicdo (a), o autor
aponta que a leitura € um processo ascendents) adsitor esta subordinado ao texto, que
€ o polo mais importante da leitura, pois € nele gstdo os significados. Para tanto, a
leitura é vista como um processo linear em queeservolve palavra por palavra, o que
possibilita a extragéo do significado.

Ainda discutindo as definicbes restritas, no cast)a “ler € atribuir sentido ao
texto”, a leitura é considerada um processo descgedporque o significado ndo esta mais
no texto e sim no leitor, que encara o ato de &&r como um procedimento linear, mas

como um procedimento de levantamento de hipot&sessa forma, “o significado ndo esta
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na mensagem do texto, mas na série de acontecsnguntco texto desencadeia ha mente do
leitor” (LEFFA, 1996, p. 14).

Por fim, o autor utiliza-se de uma definicAo maisailiatéria para discutir a leitura.
Ler, para ele, é interagir com o texto. Para tamtiirma que ndo basta somar as
contribuicBes do leitor e do texto; € preciso coesir o papel do leitor, o papel do texto e
também o processo de interacdo entre leitor e.t@s&im, o leitor e o0 texto reagem entre si
em um processo de interacdo e formam um tercesroezito, que é a compreensao. E isso
s6 ocorre se houver uma afinidade entre os elemégitor e texto.

Neste sentido, Goulemot pondera que

Ler é dar um sentido de conjunto, uma globalizag@ma articulacdo aos
sentidos produzidos pelas sequéncias. Ndo é eacansentido desejado
pelo autor, o que implicaria que o prazer do testo originasse na
coincidéncia entre o sentido desejado pelo autosentido percebido, em
um tipo de acordo cultural. [...] Ler é, portargonstituir e ndo reconstituir
sentido (GOULEMOT, 1996, p.108).

Partindo das definicbes acima, retomamos os estigl@akhtin, pois na concepgéo
deste autor o leitor, em contato com os diversesudsos, vai internalizando-os. Nesse
contexto, a apropriacdo dos discursos alheios éagtnatégia pertinente a construcdo do seu
préprio discurso, e que certamente leva o leifmoauzir sentidos préprios dos textos lidos.
E que importancia tem as concepcdes de leitura ordexto educacional? Elas se

modificam? Passamos a refletir sobre as diferemtesepcdes de leitura a seguir.

3.2.5.2.2 Concepcoes de leitura

Se os conceitos de leitura se modificam, as colespambém se alteram. Diante
disso, as Diretrizes Curriculares do Estado dorfPasssumem a concepcao de linguagem
interacionista, em que a leitura é vista como um d@itlogico, interlocutivo. Nessa
perspectiva, o leitor tem um papel ativo no prozes$s leitura, visto que procura pistas
formais, formula e reformula hipoteses, aceita ggita conclusées, usa estratégias com
base em seu conhecimento linguistico, nas suasi@xpas e na sua vivéncia sociocultural.

Kleiman (1993) apresenta algumas concepcdes deded dentre elas destacamos a

leitura como decodificagao; a leitura como avaleeé leitura como a integragéo, em uma
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concepcdo autoritaria de leitura. Na primeira, i@id#de compde-se de uma série de
automatismos de identificacdo e pareamento dasrpaldo texto com as palavras idénticas
em uma pergunta ou comentario. Para respondemargar o leitor simplesmente passa 0s
olhos sobre o texto e identifica o trecho no qeatepete a informacgéo procurada. Nesse
contexto, confunde-se a compreensédo do texto empiatacdo. Assim, € comum dispensar
a etapa da compreensao, que consiste em extréextioo significado e solicitar do aluno
uma opinido sobre o assunto, isto €, uma integAeta

A autora acrescenta que ao solicitar que os aldeesy uma opinido sobre o assunto
sem discutir o texto, o professor queima a etap&eitizra, porque nao pergunta sobre a
opinido do autor, mas sim do aluno. Como exemptamos as perguntas: “O que vocé
acha?”, ao invés de “O que o autor acha?”, “Vodéaague o autor esta certo?”, “Vocé
discorda ou concorda com o autor?”.

Na segunda concepc¢do, a leitura é utilizada conatiag@o, pratica que inibe a
formacao de leitores. Justifica-se seu uso por itier@o professor perceber se o aluno esta
ou ndo entendendo o texto. Nesse sentido, a leducabrada por meio de resumos,
relatorios, preenchimento de fichas, o que certéentmransforma a leitura escolar em
construcdes com o dever e ndo com o prazer.

Dessa forma, podemos enfatizar que a unido da ipaircencepcao com a segunda
nos leva a uma concepg¢éo de leitura autoritarigua parte do pressuposto de que ha
apenas uma maneira de abordar o texto, bem comantenaretacdo a ser alcancada. Desse
modo, a contribuicdo do aluno e sua experiénciadgi®nsaveis, e a leitura torna-se uma
avaliacao do grau de proximidade ou distancia enkegura do aluno e a leitura autorizada.

A autora destaca que

A leitura €, no entanto, justamente o contrarioo s& elementos
representativos os que contam, em funcdo do sigdifi do texto, a
experiéncia do leitor é indispensavel para constuisentido, ndo h&
leituras autorizadas no sentido absoluto, mas apeseonstrugdes de
significados, algumas mais outras menos adequaegsndo os objetivos
e intencdes do leitor. [...] tanto o texto oralfweo escrito séo produtos de
intencionalidade, isto €, escritos por alguém, c@guma intencdo de
chegar aos outros, para informar, persuadir, infligg [...] (KLEIMAN,
1993, p. 23).
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Diante disso, podemos afirmar que o processo tigdetnvolve ndo s6 o texto, mas
também o conhecimento do leitor e a interacdo quer® entre esses elementos para se
construirem os significados e sentidos do quesestdo lido, e contribuir com a formacao e
o desenvolvimento do leitor competente. Nesse @&nbg estratégias de leitura assumem

um papel fundamental.

3.2.5.2.3 Estratégias de leitura

Ensinar a ler €, sem ddvida, um compromisso destedoprofessores. Mas como
fazer isso? Sera que existe uma maneira de sei$ap@rEssas sao questdes que certamente
permeiam o contexto escolar. Ndo temos aqui umacdol para iSso, no entanto
descrevemos algumas estratégias que podem aundlfarmacao de um leitor competente.

Menegassi (2005) alerta que é preciso ensinartégi@a de leitura aos alunos do
Ensino Fundamental, pois assim os alunos aprenddesenvolver sua leitura com mais
facilidade e da maneira mais adequada. E 0 queessas estratégias? Segundo o autor,
estratégias sdo procedimentos conscientes ou itieatess utilizados pelo leitor para
decodificar, compreender e interpretar o textcselver problemas durante a leitura.

O autor salienta que € necessario fazer uma distieQtre estratégias e técnicas,
considerando as técnicas como um procedimento @e @glenada, as quais sdo sempre
aprendidas por meio da instru¢cdo ou observacdoaeho que as estratégias sdo decorrentes
da aprendizagem das técnicas ou da criacdo espantios alunos. Como exemplo de
técnica, o autor cita a pratica de sublinhar tegios assume estratégias diferentes de leitor
para leitor, podendo ser eficaz ou ndo. Acrescqug o ensino das estratégias pode se
efetivar em sala de aula a partir das conduta® quefessor proporciona aos alunos.

O autor enumera quatro estratégias essenciaisapaaizacdo da compreensao do
texto, afirmando que podem ser utilizadas paragyeal texto. A primeira estratégia —
selecédo — sé@o acbes que possibilitam ao leitor-geapenas no que lhe é util para entender
determinado texto. Essa estratégia € um importaaieso para a escolha de textos e de
suas ideias relevantes. Assim, o leitor ndo selaciodo, mas apenas 0 que seja pertinente

ao seu objetivo.
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A segunda estratégia — antecipagédo — sao predic¢@es leitor constroi sobre o texto
que esta lendo, o que Ihe possibilita a antecipaighconteddo e manter a atengdo no
objetivo determinado inicialmente. Ao utilizar esseurso, o leitor faz previsdes, levanta
hipoteses que podem ou nédo ser comprovadas. Qud@ndima comprovacao, o leitor sente
maior seguranca nas estratégias que escolheu, gmogseguimento a conduta iniciada;
caso contrario, € obrigado a rever seu procedimartivaliar o uso das estratégias e
readequa-las com o objetivo de fazer uma antecp@aeds eficiente.

A terceira estratégia — inferéncia — sdo acdesugeen o conhecimento que nao esta
explicito no texto, no entanto possivel de seragaptcomo o conhecimento que o leitor tem
sobre o assunto. Na verdade, o leitor cria umaepaat sentido, acionando 0s seus
conhecimentos prévios e construindo uma nova irdQém que néo existia antes no texto,
nem no leitor.

E a quarta e Ultima estratégia — verificagdo — €oafirmagdo ou ndo das
antecipagdes e das inferéncias realizadas no garoesito da leitura. E essa etapa que mais
controla a eficacia das estratégias escolhidasleits, sendo possivel ou ndo confirmar as
predicbes e inferéncias realizadas, o que poderequg@ o leitor altere as estratégias se
necessario.

Menegassi destaca a importancia das estratégidstaie antes, durante e apds a
leitura, proposta fundamentada pela Psicoling@sitinguistica Aplicada e que permitem
ao leitor dominar o processo de leitura, levando{ornar-se um leitor competente. Essa
distincdo é considerada artificial, visto que, najanto da leitura, 0 autor ndo se preocupa
se esta efetivando uma pré-leitura, uma leiturrmat ou uma poés-leitura. Segundo o autor,
as diferencas sdo apresentadas apenas por umacgdielsttica.

Continuamos a nossa discussao, focalizando a pketse momento a pratica da
escrita, que norteada pela concepcéo Interacionigégsa a ser denominada producao

textual.

3.2.5.3 A producéao textual

O contato com diferentes géneros textuais é algoquel ndo podemos fugir.

Deparamo-nos a todo o momento com a leitura e ataesws diferentes espacos onde
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convivemos. Koch e Elias (2009) afirmam que a paatla escrita de fato se generalizou,
porque além dos trabalhos escolares ou eruditogtiligada para o trabalho, para a

comunicacado, a gestdo da vida pessoal e doméRtcasso, o papel da escola deve ser
pontual e significativo ao propor atividades deigsc Contudo, indagamos: o que € escrita?

Koch e Elias (2009) argumentam que responder ageesddo € uma tarefa dificil, ja
que a atividade de escrita envolve aspectos deaezatwariada (linguistica, cognitiva,
pragmatica, socio-historica e cultural). Emboraeita seja uma acdo complexa, deparamo-
Nnos com as assertivas: “a escrita € inspiracao’es@ita € uma atividade para poucos
privilegiados” (aqueles que nascem com esse done drasmsformam em escritores
renomados); “a escrita é a expressao do pensameat@apel ou em outro suporte; “a
escrita € dominio de regras da lingua”; “a esc@itmabalho”, que requer a utilizacdo de
diversas estratégias da parte do produtor.

Consideramos que a escrita pode ter trés focoseddmdos: o primeiro esta na
lingua, e temos ai a concepcao de linguagem costeng pronto, acabado, devendo o
escritor se apropriar desse sistema e de suassragessa concepcao de sujeito (pré)
determinado pelo sistema, o texto € visto como lesnproduto de uma codificacdo
realizada pelo escritor a ser decodificada petoreAssim, “tudo esta dito no dito, ou em
outras palavras, o que esta escrito € o que devensmdido em uma visao nao além nem
aquém da linearidade, mas centrada na linearid&d@CH; ELIAS, 2009, p. 33).

O segundo foco recai sobre o escritor, e escremefigtira-se como expressar 0
pensamento no papel. Tendo a lingua como expreksgmensamento e o0 sujeito como
senhor absoluto de suas acdes e de seu dizertooétewncebido como um produto l6gico
do pensamento (representacdo mental) do escritoesa&ita € entendida como uma
atividade por meio da qual aguele que escreve sspiEeU pensamento, suas intencdes, sem
levar em conta as experiéncias e 0s conhecimenttestdr ou a interacdo que envolve esse
processo.

O terceiro foco repousa sobre a interacdo. A @séritonceituada como producdo
textual, cuja realizacdo exige do produtor a aéiwage conhecimentos e a mobilizacdo de
varias estratégias. Isso pressupde que o prodigdigrma nao linear, “pensa’ no que vai
escrever e em seu leitor, depois escreve, |é cega@veu , revé ou reescreve o que julga

necessario em um movimento constante, guiado pigloipio interacional.
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Para tanto, considerando o terceiro foco é fund&ahefiscutir as condicbes de
producao, pois elas devem ser consideradas conantosa “escrita como trabalho”.

3.2.5.3.1 As etapas da producéo textual: condiciegroducéao

Na interpretacdo de Garcez (1998, p.56-57), “sacoasdicOes de produgcdo de um
determinado enunciado que determinam sua formandec&cdo e ndo vice-versa”. De
acordo com os pressupostos de Bakhtin e seus segslich situacdo social determina a
expressao soécio-historico-ideoldgica, isto €, otexto social; o locutor e o interlocutor,
sendo o primeiro o agente ou produtor do discugso,segundo aquele que determina se
havera ou ndo a interacdo. A partir do interlocét@ue se definem as estratégias, que se
instaura o dialogo; o objetivo da enunciacdo, uimalilade que, no caso da escrita,
pressupde a existéncia de uma fungéo social eenéondigura apenas como atividade para
preencher o tempo ou para atribuir nota aos almaspartir do contexto social se escolhe a
variacdo linguistica e do género, que serdo estades a partir do interlocutor e do
conhecimento de mundo, que se amplia nas palalite|ss nas varias vozes contidas nos
diferentes textos lidos (polifonia), advindas d&iiacao social.

Ainda neste sentido, Geraldi (1995) sustenta quee pra@duzir um texto é preciso que
se tenha o que dizer; se tenha uma razao paracdges se tem a dizer; se tenha para quem
dizer o que se tem a dizer; que o locutor se doastiom tal, enquanto sujeito que diz para
quem diz (o que implica responsabilizar-se, no ¢gso, por suas falas) e se escolham as
estratégias para realizar tal enunciado.

Zanini (2003) ressalta que o fato de que as atidgavoltadas para o ensino da
leitura e da escrita devem constituir-se em adgd significativas, ou seja, atividades nas
quais os alunos vislumbrem uma situacao real questisique, os alunos constituem-se
sujeitos de sua linguagem, tornam-se capazes ddirdat sobre quais estratégias sdo as
mais adequadas para atingirem os objetivos a gpeopéem. Ndo ha como desprezar essa
posicdo se concordamos com o fato de que, ao presizm texto, € preciso ter o que
dizer, uma razédo para fazé-lo, um alguém para glieen, estratégias que permitam realizar
o0 intento com efic4cia.

Hila (2005) explica essas condi¢cdes de producder ‘@ que dizer’ refere-se a

experiéncia daquilo que a crianga viveu, ou sejgorio de partida para toda a reflexdo do



76

7

aluno devem ser as experiéncias trazidas por edegAnda condi¢cdo é “ter uma razao para
se dizer” — tanto o professor quanto o aluno paatisncontrar uma motivagao interna para
que o trabalho seja executado. O aluno deve percelgeseu texto € o resultado de uma
necessidade real de expressao, e ndo um exero@ginario, desvinculado completamente

de sua realidade sdcio-historica

A terceira condicdo, que “tenha para quem dizewmesg tem a dizer”, relaciona-se a
definicdo de um interlocutor para o texto, porgei& | partir da imagem que se faz dele que
o aluno definira os recursos linguisticos para o\esiger seu texto. A quarta condicéo, “o
locutor que se constitua com tal”, decorre da agwianterior, visto que a medida que o
texto tem um interlocutor real, o aluno se conséteomo “locutor” também real de seu
trabalho. A quinta condicdo “se escolham estrasgiara realizar as operacdes anteriores,
ou seja, sdo as operacOes necessarias para agaalide todas as etapas. Isso pode ser
realizado levando em consideracdo que o profeasocestipular uma proposta de producao
que atenda as condi¢cdes anteriores, deve obsewear qnecessario oferecer a crianca
condicOes para que se aproprie do género em questao

Zanini (2003) afirma que a pratica de producaousxtalicercada nas praticas
previstas nos dois eixos do ensino de Lingua Maternuso e a reflexdo, encontra
ancoragem segura nos pressupostos da Linguistidaalelsso nos sinaliza uma situacao
de totalizacdo do ensino-aprendizagem de produe&exdos, em que a leitura e a escrita
sao atividades que se complementam num processowoilentro do processo.

Diante desse contexto, justificamos a importaneiaucha pratica articulada entre a
leitura, a escrita e a analise linguistica tendoa@mediador o professor, o qual deve néao sé
propor e avaliar as atividades, mas também retarsan pratica com vistas nas dificuldades
tanto de leitura quanto de escrita apresentadasqua alunos e assim redirecionar a sua
proposta pedagogica. E considerando essa visém éegénero sdo fundamentais para o

ensino da producgao textual.

3.2.5.3.1.1 Texto e género: implicagcbes na prodteséoal

Ao tratarmos da producao textual, € essencial ratam diferencas entre texto e

género e a importancia desses termos no trabathadingua. E conveniente destacar que
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existem os tipos textuais, os quais referem-setraitesa composicional do texto e que
atualmente sao considerados cinco tipos textuaisescrgdo, narracao,
dissertacdo, exposicdo e injuncdo. Mas nao deverookindir tipo textual com género
textual. Os tipos, como pontuamos, aparecem enerallimitado. J& 0os géneros textuais
sao praticamente infinitos, visto que sao text@ssoe escritos produzidos por falantes de
uma lingua em um determinado momento historico.

Os géneros textuais, portanto, sdo diretamentedsyas praticas sociais. Alguns
exemplos de géneros textuais sdo carta, bilhetly, aonferéncia, e-mail, artigos,
entrevistas, discurso etc. Assim, um tipo textuwalepaparecer em qualquer género textual,
da mesma forma que um Unico género pode conterdeaisn tipo textual. Uma carta, por
exemplo, pode ter passagens narrativas, descriiijastivas e assim por diante.

De acordo com os PCNs (1998), os textos sdo om@dwszsempre dentro de certas
restricbes de natureza teméatica, composicionaltiisésa, que o0s caracterizam como
pertencentes a este ou aquele género. Por issogé® mle género, constitutiva do texto,
precisa ser tomada como objeto de ensino.

Além disso, acreditamos que conhecer o género coumbse pretende trabalhar é
fundamental no processo de mediacdo. E esse condieeelve ndo sO as condi¢cdes de
producdo, mas também o fato de que nem todos @sageservem para o trabalho com a
escrita.

Hila (2005) postula que ha géneros de circulacd® qlamis professores e alunos
podem se apropriar. A autora sugere que ao prapar atividade de escrita, o professor
deve orientar seus alunos, desde as primeiras @edua respeito dos momentos ou das
fases da escrita: momento do planejamento (no quptofessor ensina as estratégias
necessarias a elaboracdo do texto); momento daatdcdo (da elaboracdo to texto
propriamente dito); momento da revisdo (que deveviséo como uma etapa natural do
processo de producdo e ndo como erro ou castigotaehp ao aluno). Em suas palavras:
“Se, desde as séries iniciais, 0 aluno encaras @seeentos como naturais ao processo de
escrita, gradativamente com a mediacéo do profeskalcancara processos de elaboracao
de textos mais ricos e complexos” (HILA, 2005, p.53

Outra questdo que merece destaque refere-se assdpatividades que podem ser
propostas na producdo de textos. Segundo os PCI8)(1no 1° e 2° ciclos deve-se

trabalhar com dois tipos de atividades: producdn epoio e situacdes de criacdo ou de
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autoria. Em relacdo a primeira, é possivel reescr®u parafrasear bons textos ja
repertoriados mediante a leitura; dar o comec¢ondéento para os alunos continuarem (ou o
fim, para que escrevam inicio e meio), entre outras

Hila (2005) propala que nem todas as producfes amoio tém a presenca de um
interlocutor definido, como, por exemplo, as pasdis, a mudanca de um género em outro,
etc. No entanto, elas cumprem o papel de desemvodvaluno habilidades sobre a prépria
lingua e também a progressao do texto. O importagiee o professor nao fique apenas nas
producdes com apoio, mas trabalhe também com asackses atividades de situacfes de
criacdo ou de autoria, que ocorrem quando se @eBmpaco para que a crianga
efetivamente pense sobre a forma, a estruturapatedo de seu texto.

Os PCNs (1998) asseveram que o trabalho com adaates de criagdo sO serdo
possiveis se 0s alunos tiverem constituido um amgpertério de modelos que lhes
permitam recriar, criar, recriar as proprias @ex; E como pondera Hila: “De fato,
ninguém pode escrever do nada, sem um quadro e€mefas anterior” (HILA, 2005, p.
58).

Destacamos que o trabalho com a producédo de tericsala parte do principio da
interacdo triplice que ha entre o texto de apoialuno e o professor, invariavelmente os
trés atores ali delimitados. Corroboramos com Massggquando este enuncia: “Essa
interacdo pressuposta pelo sdcio-construtivismooceamdo mediada pelo professor, leva a
efeito a producédo de sentidos que se estabele@eceatuno (no caso, o leitor) e o texto, a
partir dos didlogos desencadeados pelo profesBiENEGASSI, 2004, p. 106).

3.2.5.3.2 O ensino de lingua portuguesa: o textooda das discussées

Primeiramente, pretendemos discutir uma noc¢éo xte te partir das pesquisas da
Linguistica Textual que € uma das responsaveiss paladancas no enfoque texto como
objeto de estudo.

Na perspectiva da Linguistica Textual, em vez d&#@umos primeiro o significado
do texto, que é a finalidade maior do ensino aimoje, podemos partir para o enfoque e

analise do modo como o texto foi produzido, desido-nos dos significados para os
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efeitos de sentido, e assim refletirmos sobre conbexto diz e por que diz o que diz de
determinado modo.

De acordo com Geraldi (2004), o texto, seja ora¢surito, € exatamente o lugar das
correlagcbes: construido materialmente com palaassjuais portam significados, organiza
essas palavras em unidades maiores para constfarmacdes cujo sentido/orientacéo
somente é compreensivel na unidade global do textyye, por seu turno, dialoga com
outros textos sem 0s quais ndo existiria. Essdinuumde textos que se relacionam entre
si, pelos mesmos temas de que tratam, pelos diésreontos de vista que os orientam, pela
sua coexisténcia em uma mesma sociedade, comsigsa heranca cultural.

Ainda nesse sentido, o autor afirma que

Conceber o texto como unidade de ensino/aprendizageentendé-lo
como um lugar de entrada para este dialogo como®uextos, que
remetem a textos passados e que fardo surgir texiaes. Conceber o
aluno como produtor de textos é concebé-lo comticimante ativo deste
didlogo continuo com textos e leitores (GERALDIQ20p. 22).

Enfatizamos os estudos de Koch e Elias (2009),reuelam que o texto € lugar de
interacdo de sujeitos sociais que nele se constimisdo constituidos dialogicamente. Na
concepcdao interacional (dialégica) da lingua, teadaele que escreve como aquele para
guem se escreve Sao Vvistos como atores/construmpemis, sujeitos ativos que
dialogicamente se constroem e sdo construidos xio. t® sentido da escrita, por
conseguinte, é produto dessa interacdo, nao rdsudtpenas do uso do codigo, nem téo
somente das intengbes do escritor: “Numa conce@edescrita assentada na interacao, o
sentido é untonstructo,ndo podendo, por conseguinte, ser determingatioa” (KOCH,;
ELIAS, 2009, p. 35).

Ao nortearmos o0 processo de ensino e aprendizagefingua sob a concepcao
sociointeracionista, o texto passa a ser considewagroprio lugar da interacdo e os
interlocutores sao vistos como sujeitos que intarag dialogicamente se constroem e sao
construidos. O sentido de um texto €, portantosteoilo na interagdo textos-sujeito.
Depreendemos, dessa forma, que a linguagem é degyrastrumento que faz a interacéo
social e marca o texto como o lugar da interac&ssbl ambito, € no texto que a lingua se
revela em sua totalidade, por isso o texto é cerailb “como ponto de partida e ponto de
chegada de todo o processo de ensino-aprendizegéngda” (GERALDI, 1995, p. 135).
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Se o ensino da lingua deve partir do texto e chagaexto, confirmamos aqui a
relevancia da concepcdo de texto como unidade etoolde ensino, pois esse recurso €
riquissimo e proporciona no contexto escolar sd@ea¢cde comunicacdo que estédo
extremamente ligadas ao contexto social.

Nesse panorama, 0 texto se apresenta como objeinsileo, uma vez que passa a
ser compreendido na sua completude e funcionalidag®#oravel segundo a situagdo em
que se deu a sua producéo, ou seja, concretiza®-géneros textuais (ZANINI, 2009, p.
15). Outra pratica que merece a nossa atencao aoegs0 de ensino-aprendizagem da

lingua é sem dadvida nenhuma a analise linguistica.

3.2.5.4 Andlise linguistica e o ensino de gramatica

Geraldi (1997) assevera que a discussao sobrdieapefetiva do ensino da lingua
na escola de 1° grau (Ensino Fundamental), algerseds problemas e possiveis solucdes
iniciou-se na década de 1980. Mesmo assim, perceb@eme ndo se efetivaram ainda
grandes mudancas em relacdo ao ensino de linguarn@aatvisto que nem sempre as
atividades de leitura, de escrita e de andlisauistiga estao articuladas, de modo a tornar
significativo o seu aprendizado.

Parece-nos que algum avanco ja houve em relac@ivédades de leitura e de
escrita que tém levado em conta concepcdes quédeoa® o0 texto como espaco em que
autor e leitor constroem juntos os seus sentid@ bbstante, em ambas, quando o
professor se prop0e a realizar a analise lingaistiespreza a oportunidade de abordar a
gramatica.

Como prova disso, podemos citar que nos Param&rosculares de Lingua
Portuguesa (PCNs, 1998), quando se assume queakddde do ensino de lingua
portuguesa é a expansao das possibilidades doausmydagem, assume-se também que as
capacidades a serem desenvolvidas estdo relacoradguatro habilidades linguisticas
bésicas: falar, escutar, ler e escrever. Para,tastconteidos devem ser organizados em
funcdo dos eixos uso e reflexdo. Isso implica amrob aluno em situacdes préticas e
significativas de leitura, de escrita e de anaiseflexdo sobre a lingua, em que se insere

também o ensino de gramatica.
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N&o podemos negar a relacdo que as préaticas dealgitanto da escrita estabelecem
com a analise e reflexdo sobre a lingua, isto & aoandlise linguistica. Mas, afinal,
indagamos: ‘0 que vem a ser isso?’.

O termo analise linguistica foi cunhado por Geralcth 1984, no artigo “Unidades
basicas do ensino de portugués”, parte da coledmdiaro “O texto na sala de aula” para
denominar uma nova perspectiva de reflexao referaotsistema linguistico e os usos da
lingua, com vistas ao tratamento escolar de fenémgramaticais, textuais e discursivos,
contrapondo-se ao ensino tradicional de gramakoamava-se, assim, um novo espaco,
relativo a uma nova préatica.

Para Geraldi (1997), o uso da expressao analigeisitica (AL) nao foi criado pelo
mero gosto a novas terminologias, uma vez queiitehio o trabalho acerca das questdes
da gramatica tradicional quanto das questdes amplgsoposito do texto, entre as quais
podemos citar: coesdo e coeréncia interna do tedequacdo do texto aos objetivos
pretendidos; analise de recursos expressivosadoiz (metaforas, metonimias, parafrases,
citacdes, discursos direto e indireto, etc.); oiggg@o e inclusdo de informacdes, etc. Nesse
sentido, a proposta da AL ndo podera limitar-seégeehizacdo do texto do aluno em seus
aspectos gramaticais e ortogréficos, limitandofsmnas a ‘corre¢cdes’; é preciso trabalhar
com o aluno e seu texto para que ele atinja sgaefwis junto aos leitores a que se destina.

Ainda em relacdo a andlise linguistica, podemos@auque

a pratica da analise linguistica ndo € uma novardaracao para o ensino
da gramética. Quando se toma o texto como unidadssino, os aspectos
a serem tematizados nédo se referem somente a diongrematical. [...]
Um dos aspectos fundamentais da pratica de anftigéistica € a
refaccdo dos textos produzidos pelos alunos. Tomamino ponto de
partida o texto produzido pelo aluno, o professmdeptrabalhar tanto os
aspectos relacionados as caracteristicas estsutd@s diversos tipos
textuais como também o0s aspectos gramaticais quesapo
instrumentalizar o aluno no dominio da modalidaderita (BRASIL,
1998, p.78-80).

Ja se passaram quase trés décadas, desde 1980 gpuita estamos em crise quanto
ao ensino da Lingua Portuguesa e, em especialtoqaaabordagem gramatical. Nesse

contexto, duas questbes sdo fundamentais ao dmostio processo de ensino e



82

aprendizagem: “Para que se ensina?” e “O que s@a@isE dessas indagacoes deriva outra
guestdo: “Como se ensina?”.

Neves (2004) preconiza que 0 ensino de gramatieda(imguagem) aparece como
algo desligado de qualquer utilidade ou utilizagéaica, tendo o objetivo em si mesmo, ja
a finalidade de cumprir o programa vem ligada aesso na propria sala de aula, ou seja,
apenas acertar exercicios. Tais questdes apontemopfato de que para a maioria dos
professores ndo ha uma real necessidade paranw elesteoria gramatical. Por que entdo a
insisténcia nesse tipo de atividade em sala de ?adlalvez por comodismo,
desconhecimento de alternativas e outras razégadale como exigéncia do curriculo, dos
pais, da sociedade em seus concursos. Tudo issevaoa refletir sobre a necessidade de
um ensino de lingua que tenha sentido e ligacdo @®msos da linguagem no contexto
social.

Nesse ambito, Travaglia (1996) assevera que o @rdgngramatica em nossas
escolas tem sido primordialmente prescritivo, apdgase a regras de gramatica normativa
que séo estabelecidas de acordo com a tradicEritelassica, da qual € extraida a maioria
dos exemplos. Tais regras e exemplos sdo repditns a fio como normas “corretas” e
“boas” a serem imitadas na expresséao do pensamento.

Embora os professores tenham tentado renovar aceds lingua portuguesa, 0s
resultados desta pesquisa indicam que na pratimastebtido pouco sucesso, porque ainda
nos deparamos com aulas que deixam clara a visgoaas concepcdes da lingua como
expressdo do pensamento e instrumento de comuoieagda norteiam grande parte das
aulas. Assim, deixa-se de lado a concepc¢do dediogmo forma de interagdo, 0 que,
certamente, poderia contribuir de forma significatpara o dominio da linguagem em
diferentes situacdes de uso.

Outra questao relevante é o ensino da gramatibaetslo porque essa € a area na
gual menos ha conhecimentos produzidos, tanto swbopie se ensinar”, quanto sobre
“como ensinar’ em uma perspectiva que incorporaeesg articule com as concepcoes que
hoje orientam as praticas de leitura, compreengiodrcao de textos orais e escritos.

Apresentamos na sequéncia alguns conceitos de tigam@ossenti (1996) define
gramatica como um “conjunto de regras” e apresg@samaneiras para entendermos esse
conceito. O primeiro, como gramatica normativagnal temos um conjunto de regras que

devem ser seguidas. As orientacbes dessas grasndistinam-se a fazer com que seus
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leitores aprendam a “falar e a escrever corretagiiesdio conhecidas como normativas ou
prescritivas.

Ja na segunda maneira, as gramaticas descritp@stagpara um conjunto de regras
que sdo seguidas. E o que orienta o trabalho dgsistas, cuja preocupacéo é descrever
e/ou explicar as linguas tais como elas sdo falgu@sisso o critério de correcdo néo é
linguistico e sim social.

Por fim, a gramatica internalizada, que determina aonjunto de regras que o
falante domina e que se refere a hipoteses redatwa conhecimentos que habilitam o
falante a produzir frases ou sequéncias de paladeasnaneira tal que essas frases e
sequéncias sdo compreensiveis e reconhecidas eteagendo a uma lingua.

Citando Possenti (1996), podemos enunciar que angmnamatica pode continuar a
ser um objetivo valido, desde que o aluno possa dominar efetivamente o maior nimero
possivel de regras, isto é, que se torne capazedexpressar nas mais diversas
circunstancias, segundo as exigéncias e convemg®sas circunstancias. Nesse sentido, o
papel da escola ndo € o de ensinar uma variedallgaoda outra, mas de criar condicdes
para que os alunos aprendam também as variedagegigilconhecem, ou com as quais nao
tém familiaridade, ai incluida, obviamente, a qpeéuliar de uma cultura mais ‘elaborada’.
E um direito elementar de o aluno ter acesso a tidhgais da sociedade, e € bom n&o nos
esquecermos de que, para muitos, esse acessmssivepatravés do que lhes for ensinado
nos poucos anos de escola. Ademais, o autor imgstecessidade de a escola promover o
acesso a variedade padrao por meio da exposicabudo ao maior numero possivel de
experiéncias linguisticas na variedade padréo.

Para tanto, enfatiza a prioridade para a leituasa @ escrita, a narrativa oral, o
debate e todas as formas de interpretacdo commossiparafrases etc. Possenti (1996)
esclarece que “essas € que sao as boas estratégasinar lingua — e gramatica. Pode
parecer paradoxal, mas ndo se incluem entre eléigbas de nomenclatura e de andlise
sintatica e morfoldgica, tdo entranhadas na pr&ticeente”, ou seja, na pratica tradicional
gue ainda permeia grande parte das aulas de LRmytiaguesa.

Nesse contexto, Possenti (1996) acrescenta queok ekeve trabalhar com os trés
conceitos de gramatica, em ordem de prioridadersava ordem de sua apresentacdo, ou
seja, privilegiando a gramatica internalizada, esgugla a descritiva, e por ultimo a

normativa. Agindo dessa forma, é possivel valorearariedade linguistica que o aluno
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domina e, diante disso e dos problemas que mamiéstsuas atividades de escrita, deve
aprender a comparar e/ou a propor diversas padaitids de construcdo. Como exemplo, o
autor cita uma suposicado de que o aluno escreva fbiépescar”. Sugere que, a partir

dessa variedade, o professor leve os alunos direftédbre outras formas de se dizer a
mesma coisa; com isso, € possivel ensinar a noatei@ sem desvalorizar, humilhar o

usuario de uma linguagem considerada informal.

Ainda em relacdo ao ensino de gramatica, Travdgl@6) aventa que é preciso
questionar a dicotomia posta, quando se diz “agpagamaticais e textuais da fala/escrita”,
pois dizer assim faz pensar que o que é textuaBrgramatical e o que é gramatica néo é
textual. Tal crenca evidencia um dos problemastgoms em sala de aula, pois faz supor
uma separacao entre as atividades de ensino deétggame de producdo/compreensdo de
textos e isso certamente fragmenta o ensino dading

O autor ressalta que o sentido que uma sequéngigistica faz (e que a transforma
em texto) depende de uma série de recursos, mega)isatores e principios internos e
externos a lingua. Todos esses elementos estdguieaaforma inscritos e regularizados na
lingua, constituindo a sua gramatica. Por issoetppdemos assinalar que a gramatica de
uma lingua € o conjunto de condi¢fes linguisticas @ significacdo. Logo, o conjunto
desses recursos, mecanismos, fatores e principiesugamos para produzir efeitos de
sentido é a gramatica de uma lingua.

O trabalho com a gramatica € um grande desafmtelido qual € preciso investir
seriamente na transposicado didatica das teoriasv@mesendo elaboradas para esse fim.
Substituir os quadros teoricos que serviram ag¢éadgramatical e em seu lugar introduzir
uma nova mediacdo entre a teoria linguistica edticar pedagodgica € o que se espera do
ensino-aprendizagem de lingua materna. Assim, ongwe pode acontecer € deixar de
ensinar porque nao sabemos como.

Segundo Guimardes (2003), quando buscamos uma foove, ndo estamos
negando ou menosprezando o ensino da gramatica,val@szando a necessidade de
proporcionar a esse conteado um lugar no ensinbindaa portuguesa que permita aos
alunos refletir a respeito de seu uso, de sua ii@pcia na constituicdo do significado do
texto como um dos aspectos da situacdo discurSivabalhar a gramética do texto, no
texto e pelo texto é um grande desafio que ndguiktas, professores, temos que enfrentar
juntos” (GUIMARAES, 2003, p. 166).
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Portanto, ao pensarmos no ensino da lingua gussiggdicativo e contextualizado
com a realidade social na qual o nosso aluno es¢gido, estamos de frente com um grande
desafio, pois a escola atualmente ndo atende apenas/iduo oriundo de um grupo que
usa a norma padréo da lingua. E nesse contextomacao do professor deve contribuir
para que o professor em formacgéo consiga enfrastalficuldades de se trabalhar com a
alteridade. Para tanto, apresentamos na sequén@adescricdo do ensino da Lingua

Portuguesa no contexto da EaD.

3.3 O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NO CONTEXTO DA EECACAO A
DISTANCIA

Ao pensar a formagéao de professores no contextodesta pesquisa — Curso Normal
Superior — Licenciatura para 0s anos iniciais dsitn Fundamental, na modalidade de
Educacdo a Distancia, os conteudos concernentensano da Lingua Portuguesa foram
mediados pela leitura dos quatro livros, produzieims2005, que integraram as disciplinas
de Linguagem, videoaulas, discussdes promovidaamimente virtual e pelos encontros
presenciais no Centro de Educacgéo a Distancia emC&#éos do Ivai, PR, vinculado ao
Departamento de Fundamentos da Educacéo (DFE)eniwcdde Ciéncias Humanas, Letras
e Artes (CCH) da Universidade Estadual de Maringia\). Os livros que constituem os
modulos de Linguagem foram produzidos a partir plagetos de ensino e de pesquisa

desenvolvidos por professores-autores.

3.3.1 Os modulos de Linguagem

S&o quatro os moédulos de Linguagem destinados lao®sado Curso Normal
Superior, na modalidade Educacéo a Distancia, deetdidade Estadual de Maringa. Com
0 objetivo de inserir o leitor no contexto da foga desses professores, passamos a
apresentar de forma descritiva os modulos, prodszigbr professores que atuam nos
Departamentos de Letras, nas areas de Lingua Besaigde Linguistica, de Literatura, das

Universidades Estaduais: Universidade Estadual aenigh (UEM), Universidade Estadual
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de Londrina (UEL) e Faculdade Estadual de Ci@&n@alLetras de Campo Mourdo
(FECILCAM).

3.3.1.1 O modulo I: aspectos tedricos

O primeiro modulo de Linguagem, “Alfabetizacdo exduagem”, organizado por
Annie Rose dos Santos e Lilian Cristina Buzato eRittem como objetivo delimitar
teoricamente as concepcodes de alfabetizacéo ¢raméanto.

No primeiro capitulo, “Letramento e aquisicdo daries’, Perfeito distingue os
termos alfabetizacdo e letramento, no sentido dgpoeendé-los como signos ideoldgicos,
estabelecendo um paralelo para enfatizar as d@esisacerca da aquisicdo da escrita,
sempre considerando as condi¢des de producao.

No segundo capitulo, “Concepc¢des de escrita”, Caseaborda as concepcdes de
escrita a partir da escrita alfabética da linguatugoesa no Brasil, discutindo dois
fendbmenos em uma mesma proposta: o da escritaentrdducdo do sujeito no mundo da
escrita.

No terceiro capitulo, “Panorama historico da lirgera e da leitura da concepcgao
mecanicista a sociointeracionista”, Peres apresemtcbreve histérico sobre o panorama
histérico da prética da leitura a partir de tréscepcdes de linguagem — a linguagem como
expressdo do pensamento, como instrumento de coagdio € como forma de interacdo
humana.

No quarto capitulo, “Teorias de aprendizagem dgubnescrita”, Santos e Cecilio
abordam as teorias da aprendizagem da lingua,eapaesio um breve histérico da escrita e
0 pensamento de alguns estudiosos da aquisicéiogiemdem, como Jean Piaget, Emilia
Ferreira e Vygotsky, objetivando demonstrar a ingaria da lingua escrita.

No ultimo capitulo, “Elementos de fonologia e al@smguestdes relacionadas a
alfabetizacao”, Romualdo reflete sobre a importmias professores do 1°. e 2°. ciclos do
Ensino Fundamental e sobre a necessidade de edas ¢enhecimentos teoricos referentes

aos aspectos fonéticos e fonoldgicos da Linguai§uesa.

3.3.1.2 O mddulo II: Linguagem |
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O modulo dois, ou seja, o livro “Concepcdes dedagem e o ensino da lingua
portuguesa”, organizado por Annie Rose dos Santdkae Cristina Buzato Ritter (UEM),
contempla os conteudos da disciplina Linguagem lraDalho apresentado nesse livro
norteia-se pela concepcao de linguagem sociointeriata, concebendo-a como uma forma
de atuacgao social.

No primeiro capitulo, Peres apresenta no¢des geodie a ciéncia Linguistica por
meio de um panorama historico, a fim de que o ahgssse conhecimentos basicos acerca
das teorias linguisticas, fundamentais para o tnab@m a linguagem nos primeiros ciclos
do Ensino Fundamental, assim como nos demais cinlosjue concerne ao ensino de
Lingua Portuguesa.

No segundo capitulo, Perfeito faz um levantameobwesos autores que discutem as
concepcOes de linguagem e um entrelacamento dessaepcdes com as praticas de
leitura, de andlise linguistica — em que se abpags para 0 ensino de gramatica
contextualizada — e de producdo textual, atividadessideradas o cerne do ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa.

Turchiari Santos, no terceiro capitulo “A fala eescrita: processos de construcao
textual e ensino de lingua portuguesa”, abordaissios oral e escrito de uma mesma
lingua como manifestacdes de um mesmo sistemaistngu que passam por diferentes
processos de construcao textual. Com isso, a gotetende demonstrar a importancia de se
conhecer as diferencas entre fala e escritagarsino da lingua portuguesa, visto que os
conhecimentos dos diferentes usos e registrostanen aluno para o dominio e aplicacéo
da escrita formal nos contextos adequados.

No quarto capitulo, “Variagéo linguistica e o epgile lingua portuguesa no primeiro
ciclo do ensino fundamental”, Hintze e Antonio glazuma reflexdo sobre o tema variacao
linguistica e 0 ensino de lingua portuguesa. Rant® t enfatizam a necessidade de analisar a
lingua em uso, bem como a necessidade de a eseotarpsobre o “adequado” e o
“inadequado” em lugar de “certo” e “errado”. Aodindo capitulo, os autores apresentam
sugestdes de praticas pedagodgicas a partir dolctmédordado.

No quinto capitulo, “Linguagem nao-verbal produgd® sentidos no cotidiano
escolar”, Tasso discute dispositivos tedricos eagédicos que subsidiam a atividade de
leitura de textos visuais, ou verbo-visuais, elégetiuas categorias de imagem: o desenho e
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a fotografia. A autora finaliza o capitulo proponatoa préatica pedagogica de leitura para

esses géneros discursivos e textuais.

3.3.1.3 O maodulo llI: Linguagem i

Organizado por Renilson José Menegassi (UEM) o ool “Leitura e Ensino”,
apresenta algumas reflexdes do trabalho realizashoecleitura nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Os textos que integram o livro foramodpzidos por professores-
pesquisadores envolvidos diretamente com a formagdeitor, abordando aspectos sobre a
lingua e a literatura no Brasil a partir do olhareitura na escola.

No primeiro capitulo, “Leitura e Ensino”, que d&ultb ao modulo, Menegassi cita
uma experiéncia que teve com sua filha quandouweatgpnou o porqué de ter de responder
perguntas a partir do texto, argumentando que toneleria apenas “ler” o texto. Isso
desencadeia concepgdes de leitura e as implicagdessino de lingua portuguesa.

Nesse contexto, Menegassi afirma que ndo s6 aspwfe de sua filha, mas as
demais que atuam no Ensino Fundamental pressupm#iamstdao fazendo um trabalho
interessante de formacao e desenvolvimento do lsto criticidade, a partir das nogdes do
sociointeracionismo; no entanto, o exercicio dmlididatico utilizado na turma da menina,
considerado um dos melhores na atualidade (em 20f@s)ra a crianca que a leitura € algo
sem sentido, visto que basta buscar as respostts @& copia-las para completar a
atividade. Na sequéncia, 0 autor argumenta que, g@anpreender como esse processo de
leitura se efetiva na sala de aula, com o objetieoauxiliar o professor do ensino
fundamental a conhecer, entender, ensinar e ddsenwa leitura nas criangas, o livro
apresenta uma seérie de capitulos que discutem sngitestdes que envolvem 0 ensino-
aprendizagem de leitura, permitindo ao aluno-peafie®studar e compreender melhor a
realidade da educacao brasileira na atualidadesexssaspectos tedricos e praticos.

O segundo capitulo, “Conceitos de leitura”, esciitor Menegassi e Angelo,
apresenta uma visao panoramica dos conceitos tdeal@ibordados no Brasil. A leitura é
discutida a partir de quatro perspectivas difeentgie envolvem variadas posicoes da
Linguistica e suas vertentes de pesquisa, em e$pesi perspectivas: do texto, do leitor, da
interacéo (discursiva). Os conceitos apresentadlosesplicados a partir de exemplos que

elucidam e caracterizam as posices teoricas. €esta também a importancia de o
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professor conhecer 0s conceitos que perpassamimoahes lingua portuguesa na escola
brasileira, para estabelecer uma relacdo teorigticprnas atividades de leitura propostas
nos materiais didaticos que sédo adotados nas aulas.

O terceiro capitulo, “Concepc¢bes de leitura: dosichos possiveis”, escrito por
Honorio, aborda uma discussdo sobre as concepedkstuta, dando énfase a concepgéo
discursiva. Nao desconsiderando as informacdesimegram o texto, os pontos mais
interessantes sdo as sec¢des que tratam das coesameitura que impingem ao texto a
necessidade de ser lido em voz alta e, tambémaaeacdo com o ato silencioso e
individual que ha no momento da leitura. Podemssaléar que a autora promove reflexdes
relevantes a formacdo docente, o que requer umeaateespecial do leitor ao ler, estudar,
refletir e aprender com o género textual artigo.

Menegassi, no quarto capitulo, “Estratégias deurk®if apresenta o que sao
estratégias de leitura a partir da concepc¢éo witersta de leitura, discutindo sua relacéo
com o ensino. Para tanto, o autor descreve a gfbicdas estratégias de leitura a partir do
género textual histéria em quadrinhos e apresemia discussdo significativa acerca das
estratégias que ocorrem durante o processo dealeisto €, antes, durante e depois do ato
de ler.

A seguir, no quinto capitulo, “Avaliacdo de leityr&enegassi nos mostra o que é
avaliacdo formativa em leitura, destacando a syzofitAncia como instrumento para a
formacdo de leitores na escola. Além disso, aptasedrias atividades de avaliacdo de
leitura, sob a perspectiva interacionista, cujecapéio pode ser considerada em sala de aula.
Para finalizar, enfatizamos dois pontos no textoMbnegassi: a discussao relativa a
producao de perguntas na avaliagéo de leituraetexdo sobre a leitura em voz alta na sala
de aula do Ensino Fundamental.

Ja o sexto capitulo, “A producéo de sentidos na @glleitura”, Buzato apresenta-nos
as analises de aulas de leitura efetivadas no &rsimdamental e reflexdes acerca dos
porqués de procedimentos metodolégicos tradiciosaismostrarem tdo presentes nos
contextos de salas de aula. A autora ressaltarmguegalidade, temos a formacédo de um
“pseudo-leitor” e caracteriza de forma objetivapositos a que todo professor deve atentar
durante o planejamento, a execugéo e a avaliac8oasgeaulas de leitura. Com objetividade,
ela nos apresenta 0s aspectos metodolégicos queiderm adequados a sala de leitura.

Além disso, convida o professor em formacdo unitéeia a refletir sobre sua propria
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pratica de leitura e de docentes ao orientar dateitura, destacando a autorreflexdo, como
principio basico para qualquer transformacéo.

No sétimo capitulo, “Literatura para criancas: arateva”, de Silva, € possivel
conhecer um panorama sobre a Literatura Infantin @bordagem voltada aos géneros
textuais fabulas, contos de fadas de Monteiro laeatle outros autores contemporaneos,
como Ana Maria Machado. Percebemos, pela forma camatora analisa e compara as
historias, a importancia da Literatura Infantilfoemacéo e no desenvolvimento do leitor no
ensino fundamental.

No ultimo capitulo, “A leitura de poesia na escolae Zaponne, a poesia €
apresentada como uma forma de ler, sentir e frmiundo a partir da formagé&o do leitor na
escola, 0 que muitas vezes ndo € compreendido tralaho de leitura e de formacao do
cidadao brasileiro. Além de conhecimentos teoriecaytora descreve atividades praticas a
partir da poesia, evidenciando os procedimentesilitos necessarios a leitura desse género.

Finalizando esse livro, Menegassi enfatiza queitaréee o estudo de todos os
capitulos apresentados possibilitam ao aluno-psofesonhecimentos necessarios para a
implementacédo de ensino-aprendizagem de leitura omidizente em que atua ou atuard,
pois foi possivel conhecer varios conceitos, exemplreflexdes que auxiliam na
compreensao de seu proprio processo de leitura gamraitir uma compreensao mais
apurada do processo de leitura dos alunos do Emfsindamental e, segundo o autor, é
possivel voltar ao final desse estudo a questaocahes o livro, ou seja, para que ler? E
como resposta podemos dizer que é para formardsitidaddos competentes que levem o

Brasil e os brasileiros a uma melhoria na educacao.

3.3.1.4 O modulo IV: Linguagem 1l

Para o desenvolvimento da disciplina o ensino dgua Portuguesa, foi organizado
o livro intitulado “O Trabalho com a Escrita no ks Fundamental” por Annie Rose dos
Santos e Lilian Cristina Buzato Ritter. A discusséesse livro, envolve 0s seguintes
topicos: texto, discurso e género; a producao xtedea escola; e analise linguistica: uso-

reflexdo-uso da lingua.
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Todo o trabalho com a lingua e a linguagem aprademntesse livro é norteado pela
concepgao sociointeracionista, com enfoque especiain dos eixos propostos pelos
Parametros Curriculares Nacionais: a producaoxdese

No primeiro capitulo, “Texto, Discurso e Géneroaits e Nascimento apresentam a
definicdo de géneros textuais a partir dos estulbodilésofo Bakhtin. Elas defendem a
adocéao dos géneros textuais como objeto de enpnendizagem, usando como argumentos
os estudos de Dolz e Schneuwly (2004) e Bronk&Q9)L Enfatizam a necessidade de que
tais géneros sejam usados como mediadores de rabss@ades de linguagem.

No segundo capitulo, “A producao de texto nos amogis do ensino fundamental”,
Hila (2005) apresenta a diferenca entre redacéolagse producao de texto, partindo do
principio de que ‘a escrita € trabalho’ e isso extencao pontual as condi¢cdes de producéo.
Além disso, destacam a reescrita e a revisao ctapa naturais no processo de escrita nas
aulas de lingua portuguesa. Complementando e agfdoco que abordam as autoras do
capitulo anterior, Hila também argumenta a favoadagédo do ensino da escrita a partir da
nocdo de género e ndo apenas das tipologias textuai

Na sequéncia, no terceiro capitulo, “Tecendo noetscdes com a gramatica no
ensino fundamental”, Hintze e Antonio discutem ups chaiores desafios do professor das
séries iniciais: “Como ensinar de maneira sistezadéi escrita?” Para tanto, apresentam
atividades de re-textualizacdo (um texto oral ésfi@mado em texto escrito), com o
objetivo de mostrar as diferentes caracteristicase ea fala e a escrita. Os conceitos de
discurso oral e escrito, bem como a proposta apede neste capitulo estabelecem uma
intertextualidade com o livro Linguagem | e, panaalizar, os autores trazem a mostra
exemplos do ensino de gramatica como um trabalbperativo entre professores e aluno.

No quarto e ultimo capitulo, “A analise linguistiocas anos iniciais”, de autoria de
Zanutto e Oliveira, desencadeia-se uma discusdite sopostura diferente do professor em
relacdo ao ensino da gramatica nas aulas de lipguaiguesa, quando os autores
evidenciam a analise linguistica como uma das ferdease abordar o texto produzido pelo
aluno, sem enfatizar apenas os aspectos formais,também como esses aspectos auxiliam
o estudante no momento de dizer e organizar se&sidos textos escritos.

Diante do material didatico da éarea de linguageitizado na formacdo dos
professores nos questionamos: quais os desafitfsemiar na sociedade democratica? E em

que sentido tal sociedade interfere no ensinonggudi?
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4 DESAFIOS NA FORMACAO DOCENTE: O PROFESSOR NA SOCEDADE
DEMOCRATICA

Antes de discutirmos o0s principais desafios, @mios algumas questdes que nos
possibilitam uma visdo geral da sociedade democerdi o ensino da lingua. O que é
democracia? O que é uma sociedade democrética? @ualrelacdo entre escola e
democracia? O que contribui para a efetivagdo dogsso de democratizacdo da escola?
Em que se sentido isso interfere no ensino de hkingortuguesa? Que dificuldades o
professor encontra para ensinar a norma padra@® E&s algumas questdes que nos levam
também a refletir sobre a formacéo do professomum € preciso que este profissional
esteja preparado para lidar com as diferencas.

De acordo com o Dicionario Aurélio da Lingua Pouesga (2003), democracia quer
dizer: governo do povo; soberania popular; doutrnea regime politico baseado nos
principios da soberania popular e na distribuigfigtativa do poder. Nao podemos afirmar
que a democracia seja apenas um sistema politiconauforma de organizacdo do Estado,
pois uma sociedade democratica ndo €, apenasaasmeajual os governantes sao eleitos
pelo voto. Assim, a democracia pressupde uma phdate de participacdo do conjunto
dos membros da sociedade em todos o0s processasraeique dizem respeito a sua vida
cotidiana, ou seja, em casa, na escola, no bamrtvabalho, na administracdo publica, etc.

Diante desse contexto, destacamos a relacdo entescola e a sociedade
democratica, porque a educacdao, vista como expa&i€omum na vida de todos os seres
humanos, deve apresentar o modo de vida demogr@icue aprendemos por meio das
experiéncias. E na escola é possivel consolidalocepso democratico que se iniciou ha
alguns anos atras.

Soares (1986) afirma que dois fatores contribujpana a democratizacdo do acesso
a escola: as exigéncias da producéo (a fabricaqud@am operarios que, no minimo, saibam
ler, e a escola publica € uma progressiva e lamguista das camadas populares, em sua
luta pela democratizacéo do saber, através da detiragao da escola.

Apresentamos uma breve contextualizacdo dos avanghficuldades encontrados
no processo de democratizacdo do ensino, discyimodobrega. Tal autora alega que até a

década de 1960, a escola era um espaco restrite.aPor isso, recebia alunos com boa



93

formacao familiar, os quais geralmente ja vinhamviamente motivados a obtengédo do
aprendizado. Para tanto, o material didatico vakssr também para os valores dessa classe
mais favorecida. Esses alunos encontravam pouftasidiades em apreender as linguagens
desenvolvidas na escola, visto que ja trazianctafecimentos, 0s quais eram aprimorados
na escola.

A partir dos anos 1970, o setor econ6mico brasileassou por uma reformulagéo
que possibilitou as classes menos favorecidasssa@eescola. Isso alterou por completo o
perfil dos alunos e certamente fez com que os ggofes, ao utilizarem o material didatico
utiizado em sala de aula, fossem tentados a exasi linguagens que até entao
permaneciam fora da sala de aula. Desse modo,diss por linguagem ndo apenas a
linguagem verbal, o grau de correcéo linguisticgadiato de vista da gramatica normativa,
mas toda a forma de ser desses novos alunos: aradeeestir, de andar, de comportar-se,
de valorizar determinados comportamentos sociaidetmmento de outros.

Tudo isso é também uma forma de linguagem nao-+vegba se chocava
frontalmente com os valores escolares. Ao rejeiteultura desses alunos, seu modo de ser,
a escola acabou por rejeitar também suas linguagditsonando uma série de estigmas a
sempre excluida classe dos economicamente caré&ggesexplica parcialmente a crise que
0 ensino enfrenta na atualidade. Diante dissoadastos a importancia do processo de
democratizagdo da escola e das alteracdes na adeiguara a discussdo da necessaria
democratizacdo do ensino, para que seja dada tamosa 0s que ingressam na escola e, em
médio prazo, ampliem-se as condi¢des de ingreapoeddizado eficiente. Analisa a funcao
da escola na atualidade, repensando também o g@pebfessor como fonte motivadora do
processo continuo de aprender a aprender.

Nesse sentido, Soares (1996) afirma que o fateleola ndo ter reformulado para
seus novos objetivos e sua nova funcdo é que veandpe o conflito, a crise, resultado de
transformacdes quantitativas maior numero de alunos e, sobretudo, qualitativas
distancia cultural e linguistica entre os alungsi@ ela tradicionalmente vinha servindo e os
novos alunos que conquistaram o direito de tamleFemspor ela servidos. A escola néo se
reorganizou diante dessas transformacdes que eefaocorrendo; consequentemente, a
‘crise da linguagem’ €, na verdade, uma crise gtincao escolar.

Ao nos depararmos com esse contexto de diferepgasgbemos que a escola
comeca a ter dificuldades para ensinar a lingu@mmeat porque estava habituada ao perfil
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de alunos que vinham para a escola com certo dondminorma padréo e, a partir da
democratizagdo do acesso, recebeu um grande nideeatunos com falares e culturas
diferentes. Diante disso, indagamos: que tipo dgnendeve-se efetivar nas escolas, e

concomitante a esse grande desafio, outra digidatingua ensinar nas escolas?

[...] teoria e a transposi¢do didatica devem seplamente discutidas, a
fim de que se chegue a um consenso sobre as taredtisidades que
proporcionardo aos alunos envolverem-se, nas dalasila, em situacdes
de uso de linguagem que tragam a sua realidadedpateo da escola, em
situagBes de reflexdo sobre a lingua, aproximasde@s usos mais
adequados aos contextos pelos quais circulardecdans que esse
envolvimento seja o inicio de um processo em quaw®s reconhecerao
a importancia da lingua para a sua inser¢do nasassfilue compdem a
sociedade. Professor e alunos envolver-se-iammagaim processo de
ensino voltado para a educacao linguistica, tamitapte para, inclusive,
melhorar a qualidade de vida dos sujeitos (ZANPRERES, 2008/2010, p.
11).

A formacdo do professor tem sido o foco de inUmeliasussées em congressos,
cursos, semindrios, e outros eventos, visto qusteexima preocupacdo pontual com a
qualidade desse processo, e isso inclui a formlggoistica do docente, integrando os
aspectos tedricos e praticos.

Diante desse contexto, destacamos a criacdo daipir@omissdo de Ensino da
Area da Educacdo (CEAE) nos anos 1970, que objeiimplementar um amplo debate
nacional em torno dos problemas relacionados céomaacéo de recursos humanos para a
educacdo, bem como para realizar o diagnosticoetlacarea. Tal Comissédo publicou
relatorios que assinalam que as dificuldades erexbed na area educacional decorreriam da
falta de uma definicdo do que é e do que deve sepfissional da educacdo. InUmeros
problemas foram detectados como origem do estaglrapo e calamitoso da educacdo no
pais, e destacaram-se os baixos indices de rengireentodos os graus de ensino, apesar
das sucessivas reformas, o desencontro entre agaomo magistério e as necessidades do
sistema de ensino, o0 numero elevado de cursosixke duzalidade, aliados a desvalorizacao
do magistério e os baixos salarios, contribuinda padesinteresse pela profisséo.

Inserido nesse contexto, temos também a formagioprdfessor de Lingua
Portuguesa, norteada por concepc¢des de linguagelicitmais durante muito tempo, e por

principios formalistas e estruturalistas. E danéquéncia a esse processo, os PCNs
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(BRASIL, 1998) apregoam a adocdo de uma concepgdmgua/linguagem articulada ao
funcionamento interativo e social.

Apesar de termos atualmente o ensino-aprendizagareado pela concepcgao
interacionista/sociointeracionista, ainda existamasfoes que desafiam a construcdo de um
trabalho significativo em relacdo a Lingua Portisgué&egundo Silva (2004), as linguisticas
vém conseguindo abrir algumas brechas na tradig@&nsino das linguas, porém na pratica
a preparacdo pedagogica dos professores esbarrgreys entraves que impossibilitam
mudancas efetivas. Dentre eles, salientamos algurialta de um material pedagodgico
adequado para apoio; a falta de suficiente segarafogi poder para introduzir inovacoes a
revelia do estabelecido por programacdes oficiageecondicdes minimas de trabalho
necessarias a quebra de uma rotina secular, detesrde generalizado desinteresse por
mudancas efetivas nas politicas de ensino.

Para tanto, a autora ressalta que existem viségwafessores que se divergem:
agueles que defendem o ensino tradicional da giream&m geral normatizadores, que em
alguns casos conseguem na sua pratica transmitjueo ha de analise propriamente
linguistica na tradicdo gramatical; os que negantraglicdo e se concentram no
desenvolvimento de praticas comunicativas e conduss ensino sobre andlise de textos,
gue se bem feita, sera um bom caminho, mas namadimechas para uma sistematica de
estudo que permite alcancar uma consciéncia greethagi também aqueles que ndo fazem
uma coisa nem outra, seguem o livro que a coordenagdagogica recomenda. E esses sao
a maioria. E qual é o caminho para uma formacédoageleda as reais necessidades dos
alunos no contexto escolar?

Zandwais (2007) argumenta que as metas propostas BCNs evidenciam alguns
aspectos relevantes para o ensino da lingua. Geppoimefere-se a producéo de um discurso
que buscou reinscrever os estudos da linguagem rean dimenséao interativa e social,
dimenséo essa diluida, através da Lei 5692/71,reengrande e designada “Comunicacao e
Expressao”, que abarca a0 mesmo tempo os estubos exgpressédo verbal e ndo-verbal
(linguisticos, literarios e artisticos). Outro adpeé a retomada do principio de né&o
fragmentacdo entre os estudos linguisticos, dec@edae literario, acarretando um
redimensionamento da &rea de estudos da linguagemfim, a mudanca do objeto de
estudo tedrico-metodoldgico, que passa de um pumanadstrato — a frase — para um objeto

cuja consisténcia tedrica é de outra natureza e eeigido de diferentes correntes a
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definicdo de bases epistemologicas que caracteressa unidade analitica para que se
possa delimitar a especificidade do objeto a gedado — o texto.

Diante desses entraves, evidenciamos que a foomdgdprofessor de Lingua
Portuguesa na sociedade democratica € um granddiodeSilva (2004) aponta trés
caminhos que podem contribuir de forma signifiaatosom a formacdo do professor: a
preparacao linguistica de bom nivel para todosrofegsores de Lingua; a preparacdo de
materiais pedagodgicos que deem suporte adequadcepsino de lingua e a dedicacédo de
linguistas a pensarem na questao pedagodgica duoetsilingua, acrescentando isso a seus
interesses basicos de investigacao cientificad@dmira. Para isso, conhecer as tendéncias

na formacédo do professor é fundamental.

4.1 TENDENCIAS EPISTEMOLOGICAS NA FORMACAO DO PREBSOR DE
LINGUA PORTUGUESA

Conhecer a linguagem e os diferentes usos quepddim ser feitos é fundamental
na formacdo do professor, visto que, seja qualafatisciplina, o processo de ensino-
aprendizagem tem como foco a interacdo por meiaddasentes linguagens. E é a partir
desse contexto que destacamos a necessidade d&oskizir os conhecimentos sobre a
Linguistica na formacao do professor, mesmo quese@ono curso de Letras, pois o Curso
Normal Superior habilita esse profissional paraamatnas séries iniciais do Ensino
Fundamental. E de acordo com llari (1989, p. 12)jnguistica tem um potencial formativo

muito grande, pois

introduz na formacao do professor de Letras umehdonde participa¢ao
ativa na andlise da lingua, que o habilitar4 aireBgmaneira critica as
opinides correntes, e Ihe permitird, em sua viddiggional, avaliar com

independéncia os recursos didaticos disponiveis ebaervacdes e as
dificuldades de seus alunos; amplia as perspecévpartir das quais a
estrutura da lingua pode ser observada; multipigchorizontes do que se
pode considerar curiosidade legitima acerca daidirey da competéncia
para comunicar; proporciona-lhe uma vivencia dood@tproprio das

ciéncias naturais, envolvendo momentos de intuigdonomentos de

formalismo; empenha-o em formular e avaliar hipggds.].
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Tais questdes vém ao encontro de um dos maioregromissos do futuro
professor, que é analisar os fatos da Lingua §aoeta com rigor, mas sem preconceito, ja
que com essa postura torna-se possivel um tralzplieoconsidera os conhecimentos
linguisticos que o aluno traz consigo e proporciamde 0 conhecimento dos diferentes usos
gue podemos fazer da linguagem de uma maneiraahd®ara tanto, apresentamos o0s tipos

de ensino descritos por Travaglia.

4.1.1 O ensino da LP nas escolas: um grande desafio

Travaglia (2006) divide os tipos de ensino em.t@sensino prescritivo, que
objetiva levar o aluno a substituir seus prépricadrpes de atividades linguisticas
considerados errados/inaceitaveis. Questionamassse tipo de ensino é capaz de atender
aos objetivos do ensino de lingua materna? Ou $gg@ que se ensina a Lingua
Portuguesa?

J4 o ensino descritivo, conforme Travaglia (200&)jetiva mostrar como a
linguagem funciona e como determinada lingua ericp&ar funciona. Destaca habilidades
adquiridas sem procurar altera-las, porém mostrandw podem ser utilizadas. E por fim,
0 autor destaca o ensino produtivo, o qual objetivsinar novas habilidades linguisticas.
Tal proposta quer ajudar o aluno a entender o assud lingua materna de maneira mais
eficiente; assim, ndo quer “alterar padrdes quemoga adquiriu, mas aumentar 0S recursos
gue possui e fazer isso de modo que tenha a sgordmara o uso adequado a maior escala
possivel de potencialidades de sua lingua, em tadadiversas situacées em que tem
necessidade delas” (HALLIDAY; MCINTOSH; STREVENS,974, p. 276 apud
TRAVAGLIA, 2006).

Travaglia (2006) assevera que o0s trés tipos den@nsio de fundamental
importancia para atingirmos objetivos especificenfretanto considera que 0 ensino
produtivo e descritivo seja mais adequado a prgtedagogica na obtencdo de uma
competéncia comunicativa mais ampla, essencial\paeamos melhor. Para confirmar sua
opgéao, o autor postula que “mesmo porque o ensesrptivo que tem sido feito ndo tem

conseguido nem mesmo seu objetivo de levar os slanerem uma competéncia que se
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considera satisfatoria no uso das variedades celtascritas da lingua”. (TRAVAGLIA,
2006, p. 40).

Considerando o que discutimos até entdo, evidewnsiammecessidade de refletirmos
sobre o ensino que temos, 0 qual se constroi presid por determinantes externos aos
limites da acdo da/na propria escola e o ensinoggeeemos — 0 qual depende de nés — e
cuja reflexdo envolve aqueles que se interessatuamadiretamente com/na educacéo.
Sabemos que a palavra de ordem € a interacdo.agiadm momento que entendemos a

linguagem como uma forma de interagcdo humana, asgsmwma concepcao interacionista.

E, se como o ser humano, a sua lingua materna tambéui, ndo ha de
ser o professor que ficard preso a uma pratica gdgiza ranca e
ultrapassada. [...] Dessa maneira, sentimos que, hdlizar a lingua
“corretamente”, além do dominio de modo aceitavel, “usa-la”

adequadamente ao contexto e ao usudrio a que Beadasmensagem
veiculada (ZANINI, 1999, p. 80).

As mudancas sao motivadas a partir de necessidagsxtuais. Com isso, néo
gueremos pontuar que tudo o que era feito ndogewevalor, mas que, diante da situacao
em que se encontra 0 ensino no momento atual,spreos refletir sobre as seguintes
guestdes: Para que ensinamos 0 que ensinamos gugeana NosSsos alunos aprendem o que
aprendem? Se é que aprendem?

Permeiam essas consideracfes concepc¢les de lingmdirguagem que veem o
homem na linguagem e a linguagem no homem. Dess&f@o pensarmos sobre o ensino
da lingua, devemos pensar também nos processoalad@ fescrita, ou seja, pensar na

linguagem em uso.

Qualquer individuo normal que entre na escola paraalfabetizado em
sua lingua materna ja é senhor de sua lingua, daliade oral propria a
sua comunidade de fala. Admitido esse principi@glgper trabalho de
ensino da lingua materna se constitui em um procgssenriguecimento
do potencial linguistico do falante nativo, ndo mdendo de vista a
multiplicidade que variara, a depender das caratteas de dada uma,
enquanto lingua histdrica, isto €, inserida tarnt@renicamente quanto
diacronicamente no contexto histérico em que setitaiu e em que se
constitui (MATTOS; SILVA, 2004, p. 27).

Considerando o que diz a autora supracitada, iemfads aqui a questdo “Que
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lingua ensinar na escola?”, pois se cada indiviglechega a escola ja é falante nativo de
lingua portuguesa, o que compete a escola endsaDretrizes para o aperfeicoamento do
ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa noandeima expectativa positiva quanto a
politica de ensino, pois reconhecem e admitem §oesa deve estigmatizar as “variedades
linguisticas adquiridas no processo natural de abpatdo”, no entanto, na prética,
constatamos que desde a 1.2 série do Ensino Funtidroalirecionamento dado ao ensino
esta voltado para a “lingua de cultura”, descondme diversidade linguistica que compde
a realidade sociocultural na qual o aluno est&inhse

A autora acrescenta que as orientacfes metodadestacam o para quem, o para
gue e 0 como ensinar portugués. A essas guestdetadas as respostas: para essa “nova
clientela”, para possibilitar a todos o dominio“dagua de cultura” e quanto ao como?
Centrando-se nas trés praticas interligadas —laitdea, a da producdo de textos e posterior
analise linguistica. Todavia, imerge dai um porggativo, porque durante todo o Ensino
Fundamental o aluno tem um contato com a “linguaulira”, e isso muitas vezes tem
sido uma das causas da evaséo, pois as variedagigisticas ndo sdo consideradas, o que
pode certamente fazer com que grande parte dogssadaa excluida.

Mattos e Silva (2004) enfatizam que o ensinoidgula deve ser norteado pela
pedagogia voltada para o todo da lingua e ndoglgemas de suas formas, e ndo apenas
para aquelas socialmente privilegiadas. Com es$agpegia, € possivel levar o aluno, desde
a sua alfabetizacao, a refletir sobre a linguay adnsciéncia de que sabe falar a lingua de
todo dia, porém precisa saber mais sobre ela esgeesaber se amplia a cada dia. A autora

insiste ainda que

Cabe, portanto, ao ensino de portugués nas sésmdares fazer os
individuos perceberem que a aquisigéo linguistioenérocesso continuo
de conhecimento e de re-conhecimento da multigld®dde manifestacdes
possiveis de sua lingua — desde os extremos das peuulares aos
extremos dos usos académicos, perpassando poraslegariedades
regionais — e que poderdo dar a qualquer um o pgquakertodos tém o
direito de ter sobre a lingua materna (MATTOS;\&\.2004, p. 35-36).

Considerando a importancia dos dois eixos de enda lingua: uso e reflexao,
confirmamos a relevancia de um ensino voltado paraeais necessidades dos nossos

alunos, possibilitando o contato com uma diversdathuistica, que pode contribuir para
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desenvolver a educacédo linguistica no contextola@aseopromover a inclusdo do aluno
como sujeito do processo de ensino-aprendizagem.

Diante desse enfoque, Possenti (1996) postulaae ao professor uma mudanca
de atitude que permitira um ensino de lingua métaz e democratico, e a primeira
condicdo é que este se liberte de vez dos pretosadigiguisticos que existem na sociedade,
e que tendem a interferir em seu trabalho, e ursedgsreconceitos é o de que "o portugués
e dificil", que ndo pode ser para todos; outrode @ue o uso de uma variedade nao-padréo
corresponde automaticamente a uma limitacédo dexpergo.

Além disso, outra condicdo é que o professor gsespacos politicos a que tem
acesso para promover atividades linguisticas denteaesse. Possenti (1996) lembra que é
necessario evitar a cobranca de conhecimentossrmigenomenclatura e ortografia e que é
preciso proporcionar aos alunos praticas pedagogefativamente enriquecedoras, o
professor deve perguntar o que os alunos ja sgilangjando seu ensino em funcdo desse
conhecimento, possibilitando atividades mais pratisgas como ler, expor e descobrir a
variabilidade da lingua a partir das diferencasigteggram o contexto escolar.

Isso nos leva a concluir que a lingua a ser edaina escola ndo pode ser apenas “a
lingua de cultura”, isto é, lingua culta, porqueastugués ndo é apenas um. E é sobre isso

que discutimos a seguir.

4.1.1.1 O portugués é um? Sé&o dois? Sao trés?

Ora, sabendo que a lingua portuguesa ndo € unasemesncretiza em
diferentes dialetos regionais, por exemplo, (oedialgalcho, o dialeto
carioca, o dialeto nordestino) e dialetos socip® Exemplo, o dialeto
caipira, o dialeto culto e o dialeto popular) umapenas um dos dialetos
tem sido aqueles admitido em certas instituicoesais) especialmente
aquelas que se classificariam entre as “instanuiddicas” de uso da
linguagem. (BAGNO, 2007, p.).

N&o had como negar que a lingua portuguesa, outogo@s seja mais de um, pois as
diferencas na forma como as pessoas falam s&osmiita escola ndo pode ignorar tal
realidade. Segundo Bagno (2007), a divisdo quergedp, inicialmente, no portugués
brasileiro € entre a lingua falada e a lingua &s@ois durante muito tempo (e até hoje, em

boa medida), as pessoas acreditam que a variagfidsiica sO atingia a lingua falada e que
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a lingua escrita (quase sempre identificada commsa literaria mais requintada) era mais
homogénea, ou mais invariavel. E que valor se ddxibuir a variacdo linguistica no

contexto escolar?

4.1.1.2 A variagao linguistica e o ensino da LP

Ver considerado na escola seu modo préprio de sarsensibilizado para
a aceitacdo da variedade linguistica que flui deabdo outro, saber
escolher a variedade adequada a cada situaggies sdo os ideais da
formacdo linguistica do cidaddo numa sociedade deitica.
(CASTILHO, 1998, p. 21).

Se pretendemos contribuir com a construcao de go@aedemocratica, precisamos
respeitar as variedades linguisticas, pois o fatas@drmos ou ndo “a lingua de cultura” ndo
deve ser motivo para que as pessoas sejam vitiompsedonceito linguistico. Essa questao
foi abordada, com mais pontualidade, nos PCNs (19@&ndo propalam que, no Brasil, a
Lingua Portuguesa possui muitas variedades digletads que ha muitos preconceitos
decorrentes do valor social relativo atribuido dderentes modos de falar, visto que é
muito comum considerar as variedades linguisticasntenor prestigio social como
inferiores ou erradas.

Bagno (2007) assinala que o problema do precanesit relacdo as variedades
linguisticas deve ser enfrentado pela escola cammpdmento a um objetivo mais amplo
de educacéo, que €é o respeito a diferenca. Pam gaescola deve se livrar de alguns mitos
como o de que existe uma unica forma “certa” darfalu seja, aquela que se parece com a
escrita e o de que a escrita é o espelho da fglae or isso € necessario consertar a fala do
para que ele ndo escreva errado. Tais mitos aegah a linguagem utilizada pelo aluno
no seu ambiente familiar e social.

O conceito variedades dialetais ou linguisticasirelamental na Sociolinguistica,
ciéncia que surgiu em meados da década de 1960da@umuitos cientistas da linguagem
decidiram que nao era mais possivel estudar adiegm considerar a sociedade em que ela
é falada. Tais aspectos teorico-praticos devear gspregnados na formacao do professor,
pois € preciso estabelecer uma relacao dialdgica erensinar e o aprender. Assim, damos

uma énfase a relacdo tedrico-préatica na sequéesgeestudo.
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42 A FORMACAO DO PROFESSOR: IMPLICACOES NA TRANSBIQAO
DIDATICA

Ao pensarmos no processo de formacdo do profeggspsamos em duas questdes
fundamentais: os estudos tedricos e a préaticagogitza. Fazer essa relagdo ainda tem sido
um grande desafio nos dias de hoje. Nesse sem@tikevallard, no livroLa Transpocién
Didactica: del saber sabio al saber ensefiade Yves Chevallard, publicado pela Editora
Aigue no ano de 2005, se discute a relacao tegriatiea utilizando o termo transposicao
didatica. No Brasil, Almeida (2007), com base estudos de Chevallard, apresenta-nos no
livro “Transposicdo didatica: Por onde comecar®’que é e como se faz a transposicao
didatica no contexto escolar brasileiro.

Discutimos aqui algumas orientacfes que considesaralevantes para a nossa
pesquisa, ja que a transposicdo didatica € umguiestdes mais importantes discutidas por
nés no processo de formacao do professor na madalia distancia. Para tanto, ressaltamos
que relacionar os conhecimentos cientificos didostino Curso de formacdo para
professores — Normal Superior com 0s conhecimesnissiados na escola € a nossa meta
principal e evidencia que teoria e préatica sdogssas interdependentes. Desmistificamos,
assim, a popular afirmacao de que “teoria e @atéo tem nada a ver”. Porém, inquirimos:
de que forma podemos entender melhor o termo toaitgEo didatica?

Para entender o que € a transposicdo didaticandarental conhecer os trés
principios basicos que a sustentam. Para Almeid@7(@pud CHEVALLARD, 1991), os
principios que alicercam a transposicdo didatica e&avior savante(saber do sébio),
aguele elaborado pelos cientistassavior a ensignelsaber a ensinar) € o conteudo ja
preparado para ser ensinado; savior ensigngsaber ensinado), aquele que os alunos
aprenderam, internalizaram do saber a ensinarsHs&® principios tém uma relacado de
dependéncia, pois é a partir de um que surgem WSsSPWU Seja, eles estdo em escalas
gradativas, uma vez que é do saber do sabio quéazme saber a ensinar que,
consequentemente, gera o saber ensinado. Sabergsaga 0 autor, devem estar presentes
no espaco educativo.

Almeida (2007) discute a situacao de ensino existeo Brasil e, a partir disso,
aponta como a transposicado pode ser um mecanisarengd para a melhora da qualidade

de ensino no pais, seja no nivel basico, médiupear®r. Reafirma também que o papel do
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professor na transposicao didatica € muito imptetaois ele é o mediador do saber tedrico
ao saber ensinado e a maneira como conduz e pregaaaaula interfere na aprendizagem.
Tomando por base essa concepc¢ao, podemos prop@&axogpensarmos na formacéo do
professor, ndo podemos pensar apenas haqueleagpads contetdos e informacdes, mas
sim em pesquisadores e mediadores, ja que o sadiendo deve ser significativo, ou seja,
a meta é que os alunos apreendam e compreendamasi@o estudando, aplicando esses
conhecimentos em seu dia a dia, pois, sO assinmer@ods confirmar a eficacia de um
Ensino Fundamental.

O autor destaca também a importancia do espac@tiduno processo de ensino-
aprendizagem, deixando claro que esse nao é ngaaessate a escola, mas sim todo lugar
que seja possivel desenvolver de maneira claraceergé uma pratica de ensino. No
entanto, ele adverte que o ambiente educativo lpomesmo néo vale nada, € preciso ter
humanizagéo, ou seja, é preciso de um professarcquer faca a mediacdo, mostrando aos
alunos como que aquele espaco pode contribuirgppracesso de aprendizagem. Por isso,
o autor alerta que o professor deve ser tambénstigaglor, buscando alternativas que
visem a melhoria do processo de ensino aprendizagem

Uma das a¢Bes mais importante para a transposici@icd € a adaptacdo do
conhecimento cientifico para o saber a ensinagre i{gso acontecer, tem que se levar em
questdo o ambiente educativo. E muito comum esnoarque existe uma distancia entre o
saber dos tedricos e a aplicabilidade no dia aAlaim, uma aula em ambiente diferente
pode servir para quebrar esse mito. Para que ®sttega, € preciso que 0s professores
sejam investigadores para saberem adaptarem octor@mto com o determinado espaco.

Ainda neste sentido, o autor discute as Habilid&#sagodgicas, e afirma que para a
transposicao didatica acontecer é preciso que fegsar, 0 mediador do processo, possua
algumas habilidades. Tais habilidades podem seopdsinadas através de uma sequéncia
de passos de como deve ser uma aula. Entre ossppritnordiais apontados esta a
situacionalidade do aluno com o tema da aula, ailpbdade de os alunos se exporem, a
apresentacao do conteudo, a verificacdo se todadunses compreenderam e se eles tém
davidas e por fim fazer uma sintese do que foinaa no final da aula. Para que essas
etapas aconte¢cam, o autor salienta que é necegsérmprofessor tenha discernimento para
saber quando explicar, parar e recomecar, pois lsg® a um bom desempenho e

aprendizagem na sala de aula.
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O papel do professor como um dos mediadores n@gsoae ensino-aprendizagem
€ sem duvida muito importante, e para o seu sucess®ala de aula é essencial que
desenvolva as suas competéncias e aprimore castamie suas habilidades pedagdgicas.
O professor, além de sua funcéo primordial de fegiotem também que ser pesquisador,
pois assim terd mais conhecimento e facilidade mmstormar a sala de aula em um
ambiente realmente educativo e de aprendizagem.

Outra questdo importante apontada pelo autor é raeftoalizacdo, que €, na
verdade uma importante ferramenta para que a wamggip didatica aconteca. Segundo
Almeida (2007), € através dela que se delimitancarminhos a serem percorridos. O
educador explica que a contextualizacdo é o requéese faz do conteddo, trazendo o
interessante para o ambiente educativo. Mas, ef@maue, mesmo focando o conteudo para
aquele ambiente, é necessario mostrar ao alunoogassunto, as vezes, € bem mais
complexo e que rompe as barreiras da sala de faadagdo a disposi¢cdo de ele ir além do
gue foi estipulado, destacando assim a relevamceialiogo entre os textos, pois isso mostra
aos alunos diversas possibilidades de opinide® sobresmo assunto.

O autor ressalta que ndo ha como a transposicaatiadid acontecer se a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade naoréizeparte desse processo. E embora sejam
termos distintos, possuem uma interdependéncia elgs. A contextualizacdo é um recurso
muito importante, pois ela € o entorno que envglvaquer assunto, fazendo que este seja
mais bem definido e explicado. Esse mecanismo fsz @p professores delineiem os
conteudos a serem trabalhados, para que os alwas wma utilizacdo e um sentido
naquilo que se esté estudando.

J& a interdisciplinaridade mostra a relacédo enlgana contetdos e disciplinas,
fazendo o aluno perceber a necessidade e a comybggéie de alguns assuntos, nao ficando
a cargo de um so6 professor ou uma so disciplineelRemplo, a linguagem néo é apenas
trabalhada na aula de Lingua Portuguesa, mas sitadam as disciplinas.

Almeida (2007) enfatiza também um dos pontos nmaj®ortantes da transposicao
didatica, que é “Transformar o conhecimento cimutifem conhecimento escolar”, e
prioriza o como fazer essa transformacao. Nesdalsgenfatiza que € preciso um recorte
no que pretende ser trabalhado, definindo os @bgtpara adapta-los a linguagem dos
alunos de uma maneira que o conhecimento sejanfatieé compreendido. Essa pratica é

um dos pilares que sustenta a transposicao didatbcaconfirma o conceito construido por
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Yves Chevallard, “El “trabajo” que transforma deabjeto se saber a ensefiar en un objeto
de ensefianza, es denominaddasposicion didactica

Portanto, pensar em transposicao € utilizar destamto mecanismos para que 0
conteudo a ser trabalhado aconteca de uma forma elde facil aquisicao para os alunos.
Desse modo, para obter-se a resposta de comodsgapratica, € preciso ir além do que
esta no livro, incorporando conhecimentos propcims 0s apresentados no livro, para que
juntos, construam a transposicao.

O autor destaca a relevancia do planejamento ngpiaicao didatica, porque é por
meio dessa pratica que se definem os objetivosremsatingidos. Acrescenta ainda o
planejamento didrio como forma de se definir a®riglades a serem trabalhadas. O
educador ainda expbe que esse planejamento dever @metodologia e a analise do
espaco em que acontecerdo as aulas. Ndo ha cgamiuma aula sem té-la preparada. E
no momento da preparacédo das aulas que se encalgans mecanismos da transposi¢céao
didatica como o planejamento, a contextualizac&eetadologia, entre outros.

Ciavovella e Zanini (2010) ressaltam que o caratgestigativo, implicito nas
palavras de Chevallard, é a qualidade que subaidiasca de respostas as perguntas que
regem a transposicdo didatica. Para isso, o pawfessereda por varios caminhos, dentre
outros: dedicacdo ao estudo constante, adocao\ds poaticas, trocas de conhecimentos
com seus pares. Entretanto, ndo é exclusivo oetdrdestigativo na transposicao didatica.
Concorre com ele, de forma complementar, o canaesformador, que faz com que aquilo
que foi investigado possa ser revertido em prjtiestseitando as distancias entre a teoria e
a pratica.

Diante disso, “El trabajo que transforma un obge saber a ensefar en un objeto
de ensefianza, es denominaddrdasposicion didactica(CHEVALLARD, 2005, p. 45).
Transposicdo que, como planejamento, deve ser raldddevando em consideracdo as
caracteristicas contextuais nas quais cada esea@ac®ntra, bem como da sala de aula e,
principalmente, dos sujeitos que nela participam miocesso ensino-aprendizagem,
definindo-se, entdo, quais as necessidades e evoljque serdo priorizados. A atencao a
esses fatores contextuais torna-se importante,“gbsistema didactico no existe sino para
ser compatible con su entorno” (CHEVALLARD, 200518).

Por fim, a transposicdo didatica ndo é sé transdg&m no sentido radical, mas pode

ser a melhoria da pratica. Ela ndo significa abaadde vez uma pratica ou o livro didatico,
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mas sim recriar e transformar algo que j& exigdiear de possivel aquisicdo no local em
que serd ensinado. Pensar em transposicdo did@#iwaé querer um método ou uma
sequéncia pronta, mas sim transformar, criar @areestratégias para que o ensino seja
eficiente e possivel. E como isso pode aconteReffetimos sobre a transposicao didatica

além de mera aplicagdo de uma teoria.

4.2.1 Transposicao didatica: mera aplicacdo de untaoria?

Partindo da questdo que abre este tépico, podafitmsar que a transposi¢ao
didatica ndo € simplesmente a aplicacdo de umé&tqmis embora as praticas de ensino
transportem pura e simplesmente as teorias aposendiem absorvé-las e relaciona-las, de
modo que contribuam para a construcao atividades smgnificativas para os sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem, iSso pouco, @e qa@a, acrescenta ao saber a ensinar,
sem o0 que € impossivel que se alcance o saberadasiAigindo dessa forma, confirmamos
o dito por Chevallard (2005) de que “existe umaatisia entre o saber do sabio e o saber
ensinado, e isso acontece pela falta de contez&igdld dos conteudos e praticas com o
ambiente escolar”. A transposicao didatica tem camwgito descobrir qual a relacdo que
existe entre o saber do sabio e o saber a ensinque fazer para diminuir essa distancia.

Outra questdo que nos ajuda a responder negatit@armerergunta esta relacionada
aos caracteres dessa pratica. O carater investigata qualidade que subsidia a busca de
respostas as perguntas que regem a transposic@specialmente, o carater transformador
que € a qualidade que complementa o investigatasmendo com que aquilo que foi
investigado possa ser revertido em praticas, st as distancias entre a teoria e a
pratica, ou seja, preenche as lacunas existenesensaberes do sabio e o ensinado.

Portanto, a transposi¢cao ocorre quando se fazeanrecsam diversas maneiras de
mediacao entre o conhecimento cientifico e o aliviemdiar no sentido exposto esta além de
se aplicar um meétodo e dar uma aula, mas sim wréaareiras funcionais de se trabalhar
conforme o ambiente educativo. Nesse ambientengalfatores interferem nos modos como
se concretiza a transposicéo didatica: o propsiesia de ensino, a escola e a forma como a

relacdo objeto de conhecimento/aluno/ professopséesados nas teorias abordadas.
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O sistema de ensino tem um papel muito importaata p transposi¢cdo didatica
acontecer, pois, conforme Chevallard (2005), eteldse que gera todo o funcionamento
educacional, definindo quais as politicas educatsoadotadas e elaborando planejamentos
nos quais a pratica de ensino sera embasada. Campl® desse planejamento, podemos
citar os PCNs (Parametros Curriculares Naciongisg, fornecem a sustentacéo tedrica do
gue deve ser abordado na escola.

Assim, apesar de os PCNs serem a base, cada ésesponsavel em formular seu
proprio planejamento. De acordo com Chevallard $2068sse planejamento tem que ser
elaborado levando em consideracdo as caractesistizgextuais nas quais cada escola se
encontra, definindo-se, entdo, quais as principacessidades e 0s objetivos que serao
priorizados.

A escola desempenha um papel essencial nessa femsasta envolvida em varias
etapas do processo de transposicdo didatica. Apaudiipacdo acontece, motivando,
investigando e fazendo com que o planejamento eaticg de ensino desenvolvida ali
estejam de acordo com seu “entorno”, ou seja, uigain as caracteristicas do local onde a
escola se encontra.

As relacdes estabelecidas entre objeto de conhetfakino/professor também
devem ser consideradas na transposicdo didatida, @@ maneira como acontece 0
intercambio entre elas que garante um ensino ggtifo. Desse modo, deve-se evidenciar
o papel que cada um desses fatores desempenhaeiagéa.

O objeto de conhecimento € o conteudo que deverssnado, por exemplo, na
disciplina de Lingua Portuguesa, que deve ser danda uma forma contextualizada, em
relacdo a tudo que a circunstancia e aos sujettqega@tesso ensino-aprendizagem-aluno e
professor.

O professor, por sua vez, exerce o papel de medimsdse processo, levando o saber
a ensinar para a sala de aula. Na transposicadicdid@além de lecionar, € também
investigador e pesquisador. E isso que lhe atridbwiompromisso constante de criar e
transformar préaticas para facilitem o acesso docfo contetdo a ser aprendido.

Para isso acontecer, € essencial que desenvolgaaascompeténcias e aprimore
constantemente suas habilidades pedagbgicas, assén, tera mais conhecimento e
facilidade em transformar a sala de aula em um embirealmente educativo e que

certamente fara com que o aluno sinta-se comaasujaisua aprendizagem.
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Neste contexto, Zanini e Peres (2008/2010) afirntara por ser o professor o
mediador do processo, ele deve atentar para osletha serem estabelecidos entre aluno —
objeto de conhecimento — e ele mesmo, uma vez sges e/inculos estabelecem relagbes
importantes para o sucesso do ensino-aprendizafyesim atribuir a responsabilidade do
fracasso, ou do sucesso, somente a uma das varéaijo que deve ser evitado. Isso pode
ocasionar rompimento de vinculos importantes n&des entre o aluno, o objeto de
conhecimento e o professor, provocando o abandasmoejociacdes.

As autoras supracitadas destacam que para gataigtirvinculos, o professor, na
transposicao didatica procurara levar em conta:

a) o conhecimento prévio do aluno, importante pasaa motivagao;

b) a organizagdo do conteddo e o seu desenvoltammor meio de estratégias
adequadas a situacao e a concepcéao de linguagdadiem, de ensino que tem;

c) as circunstancias em que se desencadeara espopca fim de adequar as
instrucdes verbais, a dosagem e oportunidade deaalas informacdes, suas relacdes e
atitudes, sempre valorizando as varias formaslde éade escrever. Isso ndo quer dizer que
o professor deva banir do processo as normas @gnmre lingua materna, no caso, a
portuguesa. Ao contrario, deve torné-las signifieet para os sujeitos.

Portanto, o estudo permanente por parte dos tkscem que a busca por formacao
se justifica e faz com que desenvolvam suas comgat tornando-se aptos a desenvolver
praticas de ensino contextualizadas com realidadialscom as necessidades dos alunos e
com as concepcdes que regem o ensino-aprendizagemmento atual. E nesse sentido, a
sequéncia didatica apresenta-se como uma formampbsicao didatica possivel. E dessa

questao que tratamos na etapa seguinte da nosgasaes

4.2.1.1 Sequéncia didatica: uma transposicao passiv

Considerando as dificuldades para tornar o ensieo Lingua Portuguesa
significativo e contextualizado com as necessida#ssnossos educando, destacamos que
existem varias formas de se fazer a transposighiudick, porém focalizamos aqui o trabalho
com a sequéncia didatica.
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Gerhardt e Zanini (2010) pontuam cuesoria sé tem razdo de existir se realmente
contribuir para a pratica, e que essa praticapnatrucao da pesquisa, precisa ser observada
pertinentemente ao rigoroso enquadramento querdadem teorica Ihe confere, sobretudo,
porque 0 que constitui um objeto é o aporte teégmetemoldgico que se escolhe para
defini-lo. Assim, reforcam a necessidade de diseutiplamente a transposicao a fim de que
se chegue a um consenso sobre as tarefas e adtiwidmek proporcionardo aos alunos
envolverem-se, nas salas de aula, em situacdesaleeulinguagem que os aproximem
daqueles dos contextos pelos quais circularao.

Nesse contexto, Almeida (2006) assinala a impoidé&he uma concepcao de lingua
e de aprendizagem que valorize a lingua como uiMastituida e construida no discurso dos
interlocutores e condicionada as transformacddseriias e sociais, cuja aprendizagem é
ativa e significativa do conhecimento, vinculadaesteras de insercao social e interpessoal
do aprendiz. Essa relacdo que o ensino da lingueajgesentar para o aprendiz € de suma
importancia para que ele desenvolva o interesseqoalteldo a ser estudado.

Nesse contexto, a sequéncia didatica (SD) surge cona proposta de metodologia
apresentada por Dolz, Noverraz e Scheneuwly (2@84§juais entendem o trabalho com a
lingua a partir de uma perspectiva sociointerastaré definem a sequéncia didatica como
“um conjunto de atividades escolares organizadasnahneira sistematica, em torno de um
género textual (oral ou escrito)”.

Como finalidade do estudo a partir de uma SD, dsras supracitados enfatizam
que esse tipo de encaminhamento pode ajudar o aldominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe escrever ou falar de uma maneirasradequada em uma dada situacao de
comunicacao.

O trabalho com a SD € apresentado observando ansegncaminhamento: a)
apresentacdo de uma situagcao, ou seja, uma newissidn motivo para a producao; b) a
selec&o do género, tendo em vista o contexto dkipém — o0 que se dizer, para quem, como
se dizer, em que local de circulagao — o reconhadiondo género selecionado por meio de
uma producdao inicial, momento em que os alunosuteriaborar o primeiro texto oral ou
escrito; ¢) os modulos de atividades que tém cohjetivo trabalhar os problemas que
apareceram na primeira producao, apresentandduams as instrumentos necessarios para

supera-los.
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No momento da produgdo, € de suma importancia lbi@baom os alunos o
planejamento do texto, buscando a releitura dotpsaduzido, a autocorrecéo para chegar
a reescrita. A circulacdo do género é a fase nmaporitante da SD, pois é quando se
concretiza a proposta inicial, provando ao aluriongionalidade da lingua ou as situacdes
reais de uso. Diante desse contexto, deixa-saldelartificialismo tdo presente nas escolas
e praticam-se verdadeiras interlocugbes, 0 que ilplitss resultados positivos na

aprendizagem da lingua materna.
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CAPITULO 3

5 A PESQUISA-ACAO: ANALISE DO PROCESSO

O trabalho como tutora nos proporcionou experiencaias funcdes, dentre elas a
de co-orientadora do Estagio Supervisionado emuangortuguesa. Ao nos depararmos
com essa situagdo, a apreensdo tomou conta de nideneos certo receio de nao
conseguirmos mediar a efetivacdo de uma transposlicitica das teorias discutidas nos
livros utilizados na formacgéo do professor do CiMsomal Superior da UEM, modalidade

a distancia. Descrevemos a seguir o contexto omies$o trabalho foi desenvolvido.

5.10 CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DE SAO CARLOS DO/AI — POLO
DE CIDADE GAUCHA

O Centro de Educacéao a Distancia de Sao Carldgadl@sta integrado ao Polo de
Cidade Gaucha, PR, o qual é vinculado a Universidzsiadual de Maringa — UEM. Assim,
todo o encaminhamento administrativo e pedagégicamdrteado pelos responsaveis pela
EaD dessa instituicéo.

Esse processo teve inicio com o vestibular de véed®005 para o Curso Normal
Superior, o qual ofereceu 30 vagas para o municipssas vagas foram ocupadas, mas
houve duas desisténcias durante o desenvolvimentauio. Dos vinte alunos que deram
continuidade a sua formacao académica, apenas j@rmtoavam na area da Educacgéo e os
demais em outras areas, como: escritorios, setmingdrativo da prefeitura, comércio
local, entre outras.

No decorrer do curso (periodo de 2006 a 2008),sps(académicos(as) foram
atendidos(as) em espacos variados, conforme @fidade; assim, reuniam-se em uma
sala do Colégio Estadual S&o Carlos do Ivai — E,Fisl biblioteca escolar, na Escola do
Trabalhador, na Camara Municipal. Esse rodizio alesecao fato de que havia uma parceria
com 0 municipio, mas ndo havia um local com a @dmatura necesséria para o
desenvolvimento das atividades. Descrevemos arsalguimas das nossas principais agoes

como tutora presencial e a distancia.
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Iniciei, em 2006, o trabalho como tutora presenaal Curso Normal Superior —

Licenciatura para os anos iniciais do ensino furetaal na modalidade de educacédo a

distancia — CEAD — S3do Carlos do Ivai — Polo dea@@&dGaucha. E durante os trés anos

atuei como tutora presencial.

DIFICULDADES

ACOES

» Assisténcia dos videos (0 sistg
travava muito, era preciso fazg
download, mas nem sem

conseguiamos)

Uso de computadores com U

configuracdo melhor(residéncia pessd

Substituicdo do E-proinfo pelo Moodlq.

 Falta de um espaco apropri

para 0s encontros presenciais

Uso de diferentes espagcos como:
sala no Colégio Estadual de SClI,
sala na escola do trabalhador, cas
tutora e dos alunos,

bibliotecas escolares,

Camara Municipal, etc.)

 Esclarecer duvidas de todas

disciplinas;

Leitura do material;

Assisténcia das webs;
Postagem das duvidas no AVA;
Organizagdo de minicursos ou pales

com especialistas.

al);
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Estimular os alunos para a lei]

de todos os livros

Cronograma de leitura;
Organizagédo de encontrosarp ¢
socializacao das leituras;

Seminarios de leitura;

Grupos de estudo .

Aplicar e corrigir as avaliagQ

presenciais;

Utilizacdo dos critérios elaborados p¢
professores

Correcgéo de todas as questdes por g
crescente

Devolu@o das avaliagdes para os all
observarem os feedbacks

Corrigir as atividades do livro.

Organizagdo do caderno universit
(fichamentos dos capitulosespostas d|
atividades, etc;

O uso da autoavaliacao;
Apresentacdo oral das respostas |

grupos.

Orientar o estagio supervision
(plano de aula, material didati
Grande desafio: relacionar teor
pratica, ou seja fazer

Transposicao didatica

Acompanhamento de todo o processq;
Revisdo do material junto com c

grupo.
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* Orientar as diferentes producdey ¢ Exposicdo oral sobre as condi¢des
textos (resenhas, relatorios producao de cada género textual
estagio, artigop de opini§ <« Curso sobre os principais géng

comentarios, sinteses, etc.) textuais

No quarto ano (2009) do curso, que foi denominaddaBogia — série especial,
ainda atuava como tutora presencial, no entantonéifoi atribuida mais uma funcéo:
interagir com os alunos no ambiente virtual. Casdegue, inicialmente, fiquei meio
intrigada, pois as minhas responsabilidades ja eraitas: leitura do material de cada
disciplina; atendimento individual, coletivo e dogrupos; organizacdo dos grupos de
estudos, seminarios e debates; orientacdes pedagdgitécnicas; orientacdo e supervisao
do estagio e das atividades praticas, entre outras.

Além disso, tinha que coordenar, secretariar sccoa cidade, pois a secretéria da
educacao era a coordenadora, no entanto, ela tambas compromissos com a educacao
infantil e o ensino fundamental que néo Ihe sobrauéio tempo para o ensino superior.
Descrevo a seguir as principais dificuldades emadas e as a¢des desenvolvidas por mim e

pelo grupo de alunas.

DIFICULDADES ACOES

» Falta de conhecimentos basicos|de ¢« Exposicdo oral sobre questdes

informatica basicas como: ligar e desligar| o
computador (algumas alunas nao
sabiam fazer isso) uso dbord e

hY

Powerpoint acesso a Internet;

envio de e-mail, impressdo do

material, etc;
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Organizacéao dos
observando os conhecimentos

cada aluna (procurei nédo deix

sempre s6 pessoas que tinh
facilidade junto com quem tinh
dificuldade  para  evitar
acomodacéo, pois o objetivo €
gue todas conseguissem aprer
0 minimo;

Criacdo de um e-mail (tent
orienta-las a usarem o e-mail
instituicao, mas pouca

conseguiram dar continuidade).

Falta de conhecimento sobre

ambienteMoodle

Utilizacdo do data-show para

apresentar o0 ambiente e
ferramentas do Moodle;

Organizagao de plantdes
duvidas para alguns grupos

também individuais.

Pouca participacdo no Moodle

Exigéncia de pelo menos un
mensagem postada em cada forl
Organizacdo de alguns debate
partir das postagens nbloodle
(perguntas e respostas);

Solicitagdo de registro até d
nomes dos grupos, 0s resultac
das atividades pratica

comentarios sobre os enconti

5

grupos

de
ar
am
a
a
ra

der

1S

as

na

um;

°Z)
QD

los

Y

(O8]
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presenciais, e principalmente

6

as

duvidas sobre os conteldos das

disciplinas.

Envio de varias mensagens
coletivas e individuais tentando
estimular a participacdo, n&o

consegui 100%, mas avangamos

muito em

inicial.

Falta de laboratério de informétic

a

relagdo ao periodo

Utilizacdo dos computadores ¢a

Escola do trabalhador, mas e

travavam o tempo todo. Fomps

para o laboratério da escola,

travava mais ainda. Passamos

utilizar o Unico que tinhamos,

formar grupos na casa daque
gue tinham um computador co
uma configuracdo melhor.
fim, passamos a usar tanto
computador da Camara Municip
e com a abertura do telecen
municipal, conseguimos melhor

resultados.

de

inadequada

O uso uma linguage

m

Retomada de algumas postag

apresentadas, bem cor
propostas de como melhorar
escrita, ou seja, adequa-la a u
linguagem mais formal;

Apontamento de alguns erros

indicacao do uso do dicionario.

E por

al

[ro

ma
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Quero destacar que a metodologia de avaliacaolgimsaprofessores foi muito
significativa, pois os instrumentos e os critérioslizados variavam. Assim, avaliava-se a
postagem nos foruns, a participacdo nos momentosod@lizacdo de leitura, nos
seminarios e debates, a producdo dos textos, atbqagropostas na avaliagcdo presencial,
etc. Isso tudo é muito importante no processo damdodo de professores, visto que
proporcionou-me um conhecimento diferenciado sabpeocesso de avaliacdo, o qual &
extremamente relevante no ensino-aprendizagem.

Para finalizar, ressalto que o fato de atuar cdutora presencial e a distancia
possibilitou-me uma certa autonomia para detectar pmoblemas e nos encontros
presenciais, gue aconteciam a cada semana, dacaminhamento necessario para tentar
solucionar o problema. Diante disso, enfatizo aesgidade de uma interagdo constante
entre tutores a distancia e presenciais, pois seatoeiros conseguirdo superar as
dificuldades com mais pontualidade. Espero que ssgaes relato, possa contribuir com o

trabalho desenvolvido pelos tutores, sejam elesepi@ais ou a distancia.

5.3 O ESTAGIO SUPERVISIONADO NA AREA DE LINGUAGEM

O Estagio Supervisionado na Area de Linguagem fgamizado em trés etapas
distintas: a observacao, a participacéo e a regéAaites de iniciarmos a primeira etapa,
tivemos contato com os livros que integram o maltetidatico da disciplina de Lingua
Portuguesa descrito em capitulo especifico solemesmo de Lingua Portuguesa na EaD. O
material referido sugere que o ensino da linguaematseja norteado a luz da concepcao
sociointeracionista, a qual concebe a lingua coma fiorma de atuagdo social, com
enfoques diferenciados em cada um dos eixos papgstlos Parametros Curriculares
Nacionais: oralidade, leitura, escrita e analisguistica.

Decidimos, entdo, que organizariamos um material paerceira etapa do Estagio —
a regéncia, objetivando efetivar a transposicaétitid das teorias discutidas, em especial, a
interacionista/sociointeracionista. Para seleci@sarcontetdos, contatamos professores da
22 série do Ensino Fundamental da Escola Muni@pafiessora Delézia Kopko — Educacao

Infantil e Ensino Fundamental.
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Devido ao fato de que teriamos mais de uma estagid cada uma das trés turmas
da 2.2 série, decidimos que o material seria dafd de duas partes e seria intitulado
“Contos que encantam”. Na primeira parte, o mdt&riarganizado por meio de textos
impressos, e na segunda, optamos por utilizawgadigem audiovisual, e para isso, 0 DVD
Cinderela 1 foi o ponto de partida para o desemvamto de atividades de leitura e escrita.
Na sequéncia, apresentamos o material didaticaupithal e utilizado na Escola Municipal

Professora Delézia Kopko — Educacao Infantil e ftmsiundamental de Sao Carlos do Ivai.

5.4 O MATERIAL DIDATICO

O material produzido foi organizado em duas pagsgjuais homeamos de “Contos
que encantam”, foi aplicado em cinco turmas desBrfes do Ensino Fundamental.
Passamos a seguir a descricdo das atividadesadsdina primeira parte. Para conduzir o
trabalho de leitura, partimos das quatro estrasédgaleitura (selecédo do texto a ser lido —
contos de fadas; questdes que levem o aluno &itwéal — antecipacao; questdes que levem
o aluno a ler o que nao esta escrito - inferén@appr fim questbes para que o aluno
pudesse confirmar ou ndo as suas previsdes —cagafd. Seguem alguns comentarios sobre
a 12 estratégia de leitura. Logo no inicio do dllaty, com o objetivo de fazer um
levantamento dos conhecimentos prévios dos alukaeguir, apresentamos as questdes

utilizadas para esse proposito.

& ESTADO DO PARAN A — UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGAEM)
‘ Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes Departemile Fundamentos da Educacao.
Curso Normal Superior — Licenciatura para os Amigdis do
Ensino Fundamental Modalidade de EAD

ESTAGIO SUPERVISIONADO | — AREA DE LINGUAGEM
ORIENTADORA DO ESTAGIO: Profe. Silvana Rocha

ESTAGIARIA:

CONTOS QUE ENCANTAM
Primeira parte
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Escola Municipal Professora Delézia Kopko — Educagéinfantil e Ensino Fundamental.

Aluno (a): n°. série
Professora:

Conteldo: Contos — Leitura — Interpretacdo — Escrit

Sao Carlos do Ivai, de junho de 2007.

VAMOS RECORDAR AS VELHAS HISTORIAS!

* Quem comeu uma magé envenenada e s6 acordou oeifp ddprincipe?

¢ Qual o nome do menino de madeira que ao mentice@aariz?

* Qual o nome da histéria que o lobo mau assoprasescassusta as personagens e tenta devora-
las?

e Qual o nome da menina que leva doces para a vdwagine mora do outro lado da floresta?

e Qual o nome da histdria, na qual a princesa espdtdo na agulha, dorme por cem anos e um
principe a acorda com um beijo?

« Ninguém quer brincar comigo. Sera que sou taodssim?

PENSANDO SOBRE A HISTORIA...

1. AHISTORIA QUE VAMOS LER TEM O TITULO OS TRES DESES. VOCE SABE DIZER POR
QUE?

2. VOCE JA RECEBEU UM CASTIGO OU UMA RECOMPENSA?

3. QUE TIPO DE CASTIGO VOCE RECEBEU? QUANDO E POR QWECE RECEBEU ESTE
CASTIGO?

4. VOCE JA OUVIU ALGUMA HISTORIA SOBRE LENHADOR? SABB QUE E CARVALHO?

5. O TITULO DA HISTORIA QUE VAMOS LER E‘OS TRES DESEJOS’O QUE VOCE ACHA QUE
VAI ACONTECER NESTA HISTORIA?

6. VOCE JA OUVIU ALGUMA HISTORIA NA QUAL O PERSONAGH TENHA DIREITO A
RFAI I7AR TRFS DFSF.10S? CONT
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Era uma vez, ha muitos e muitos anos, um pobreatiothque vivia com sua mulher num
casebre, préximo a uma grande floresta.

Todas as manhéas, 0 homem punha nas costas a mochiaguardava um pao e um cantil de
agua, pegava seu machado e partia para a florpstecdra de arvores para derrubar.

Certo dia, encontrou um enorme carvalho, que damata madeira boa para vender.
Empunhou o machado para derruba-lo, mas antesrde pameiro golpe, comecou a ouvir
tristes gemidos. O lenhador olhou a sua volta eimwandozinho maltrapilho, que Ihe pediu:

- Senhor lenhador, eu lhe suplico, ndo derrube emvalho!

Surpreso, apés um tempo sem poder falar, o lenltadpondeu:

- Esta bem. Farei o que vocé me pede.

Ao ouvir essas palavras, o ando imediatamenteeggoal e, sorrindo, transformou-se no que
era de verdade: a fada da floresta.

- Vocé fez um grande bem. E para Ihe mostrar mgratiddo vou realizar os trés primeiros
desejos, seus ou de sua mulher.

Dito isso, a fada, agitando sua varinha magicameceu em meio a uma nuvem de flores.
Confuso, o pobre homem recolheu suas coisas euModta casa.

Chegou cansado, esparramou-se no chéo da cozieh@era ainda nédo fosse a hora do jantar,
sentiu-se faminto, pois ndo comera nada até e@té&mou a esposa:

- Mulher, tenho fome! Esta pronto o jantar?

- N&o, meu marido. E cedo ainda. Vou por a sopeaturirio.

- Ah! - disse ele - Estou com tanta fome! Desajamdmer agora uma enorme e suculenta
linguica.

Mal acabou de falar, a lenha comecou a crepiténigaeira saltou para o fogdo e de dentro
dela pulou para o prato uma apetitosa lingtiica.

A mulher gritou assustada, e o lenhador lhe coot@ue acontecera na floresta. Ao ouvir a
histéria, zangada, a mulher berrou:

- Como vocé é bobo, Jodo! Deixou |4 o carvalho, mo® renderia um bom dinheiro e seu
primeiro desejo foi uma linguica para comer! Paisdesejo que esta linglica grude no seu
nariz!

Dito e feito: pulou do prato a linguica e agarreua® nariz de Jodo. O pobre homem, por mais
gue puxasse, ndo conseguia arrancé-la. A espasayraga, tentava ajudar, e nada.

- Que faco agora? Como vou viver com este nariz? $gra de mim?

Gemendo e chorando, o lenhador desejou, com tadasaa forgas, livrar-se daquela linguica.
Foi desejar e acontecer: imediatamente, a linggattau de volta para o prato.

E foi assim que Jodo e sua mulher usaram os tségodeque a fada lhes concedera.

COMPREENSAO ORAL

1- Por que o texto comeg¢a com as palavras “Eravema.”?

2- Qual é a profissdo do homem da historia e cetpiéazia todas as manhas?

3- O que o lenhador encontrou na floresta que dnia anuito dinheiro?

4- Quem o lenhador encontrou na floresta no momemtgue ia cortar o carvalho?

5- Qual foi o pedido do an&o ao lenhador?

6- Qual a resposta do lenhador?

7- Em que o ando se transformou? Quem era ele?

8- O lenhador recebeu um castigo ou uma recommintada da floresta?

9- Qual foi a recompensa que o lenhador recebdaddada floresta?
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10- Qual foi o primeiro desejo do lenhador?
11- Por quem foi feito o0 segundo pedido? O que lhengpediu?

12- Qual foi o terceiro pedido e por quem foi f@ito

COMPREENSAO ESCRITA

1- Qual é o titulo da histéria?
() Os trés poderes

() Os trés desejos

() Os trés andes

3-Qual das personagens ofereceu a recompensa?

( ) Olenhador () O anédo () Afada da fibae () A mulher
4- A fada da floresta concedeu ao lenhador trésjds. Por que isso aconteceu?

( ) Porque ele nédo cortou o carvalho.

( ) Porque ele cortou o carvalho.

( ) Porque ele era um homem pobre.

4- Enumere os desejos.

(01) 1°desejo () o lenhador desejou, com todasias forcas, livrar-se daquela linguica.
(02) 2° desejo () Desejaria comer agora umane@mer suculenta linguica.

(03) 3°desejo () Eu desejo que esta linguigd@no seu nariz!

5- Em suaopinido, por que a fada se transformou em an&opdir ao lenhador que ndo derrubasse a
arvore?

() Para proteger a natureza.

( ) Porque ela gostava do carvalho.

( ) Porque ela morava perto do carvalho.

6- Se vocé encontrasse uma fada, quais desejos ipadjue ela realizasse? Por qué?

7- Na histdria, o lenhador usou um machado para ctar uma arvore. Hoje, o que os homens usam para
cortar arvores?

8- A histéria que acabamos de ler nos leva a reflesobre o assunto “desmatamento”. Por que isso nao
deve ser feito?

ANALISANDO OS ASPECTOS GRAFICOS DO TEXTO

* No inicio das frases, sempre se usam letras maasscu
* No final das frases, sempre aparece um ponto qie ger final (.), de interrogacao (?), de
exclamacao ().

O lenhador olhou a sua volta e viu um anaozinho maépilho, que Ihe pediu: IS0

- Senhor lenhador, eu Ihe suplico, ndo derrube essarvalho!
Surpreso, apds um tempo sem poder falar, o lenhadoespondeu:

- Esta bem. Farei o que vocé me pede.
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1.Circule os sinais que aparecem no inicio e no final dese#f.
2.Preenchao quadro abaixo com os sinais que foram utilizados

Dois pontos Travessao Ponto de Exclamacao Ponto final

4- Copiedo texto dois paragrafos e observe os sinais diipgao utilizados.
3- Completeo dialogo com os sinais de pontuacdo que estémdi e descubra quem sdo as
personagens da histéria.
A menina se aproximou da cama e, espantada, falou

Por que suas orelhas cresceram tanto, vové
Com voz rouca, a avé respondeu

Para poder ouvi-la melhor, minha netinha

Vovo, pra que estes olhos tdo grandes

Sao para enxerga-la melhor, minha netinha

Pra que estes bracos enormes, vovozinha

Para abracéa-la melhor, minha netinha

E pra que esta boca tdo grande, vové

E pra te devorar

As personagens dessa historia sdo e

PRODUCAO DE TEXTO

Leia o resumo da histéria Os trés desejos, converseseas amigos sobre comeantinuar a histéria, de
maneira que final fique diferente da original. D& um outro titulo para a histéria.

Era uma vez um lenhador que trabalhava derrubawvdoes na floresta.

Um dia, uma fada, fingindo ser um anao, pediu d@ai@&o derrubasse um enorme carvalho. O
homem atendeu ao pedido e a fada se revelou, dizgpre] como prémio, realizaria os trés primeiros
desejos dele ou de sua mulher.

Chegando em casa, faminto, e ndo encontrando pogatdar, desejou ter uma bela linguica para
comer.

Na mesma hora, seu desejo foi satisfeito. S6 eléficontou a esposa seu encontro com a fada da

floresta.
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ESTADO DO PARANA-UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARIGA (UEM)
Centro de Ciéncias Humanas, Letrages Departamento de Fundamentos da Educacéo
Curso Normal Superior — Licenciatuaagoos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental Modalidade de EAD.

ESTAGIO SUPERVISIONADO | — AREA DE LINGUAGEM
ORIENTADORA DO ESTAGIO: Prof2. SilvaRocha

ESTAGIARIA:

FIRST TIME ON DVD

Escola Municipal Professora Delézia Kopko Educdpfantil e Ensino Fundamental.

Aluno(a): n°.. Série;
Professora:

Contos — Leitura, Producéo e interpretacéo.

Sao Carlos do Ivai, _ de Julho de 2007.

n

ogksw

PENSANDO MAIS SOBRE OS CONTOS...

[ —
_

_—

VOCE TEVE UMA AULA COM A ESTAGIARIA NA SEMANA PASS/DA SOBRE CONTOS.
QUAL FOI O CONTO QUE VOCES LERAM?

HOJE VAMOS ASSISTIR A UM DESENHO ANIMADO BASEADO N® CONTOS. VOCE
SABE QUEM E A CINDERELA?

JA OUVIU ALGUMA HISTORIA SOBRE ELA? O QUE ACONTECEY

VOCE JA LEU ALGUMA HISTORIA QUE TENHA A FADA COMOPERSONAGEM?

A FADA E BOA OU MA? O QUE ELA FAZ?

QUE OBJETO ELA USA PARA FAZER MAGICAS?
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VAMOS ASSISTIR AO FILME:

CINDERELA |

Era uma vez, em terras distantes, um pequeno refiredo de paz, préspero e rico em lenda
tradices. Em um majestoso castelo, vivia um semtimo com sua filha, a menina Cinderela, e apdsa
ser um pai devotado e dar a filha todo o luxo dartm, ele sentia que faltava & menina carinho ée,rpor
isso resolveu casar-se de novo, escolhendo paosaspna senhora vidva que tinha duas filhas da e
idade de Cinderela, as meninas Anastacia e Prisbilan a morte inesperada do rico senhor, a madsas
revelou mulher cruel, hipdcrita e extremamente jisee dos encantos e da beleza de Cinderela, euas
defender os interesses de suas préprias filhasmAsem o passar do tempo o castelo ficou em ryiag
fortuna da familia foi esbanjada nos caprichosdies irmas, enquanto Cinderela passou a serviiaace

por desprezo as irméds apelidaram-na de gata beinaltCinderela, porém, continuava a mesma, gen

[a

il

e se

bondosa, e cada manh& ao despertar tinha espatargae um dia seu sonho de felicidade haveria d

ESTUDO DO TEXTO - COMPREENSAO ORAL

1- QUEM ACORDAVA CINDERELA?

2- QUEM ERAM OS ANIMAIS AMIGOS DE CINDERELA?

3- QUANTOS RATOS HAVIA NA HISTORIA? E CACHORROS?

5- O QUE OS RATINHOS QUERIAM QUE CINDERELA FIZESSE?

6- QUAL ERA O NOME DO RATO QUE ESTAVA PRESO NA RATEIRA?

7- QUAL O NOME DO CACHORRO?

8- COMO O GATO SE COMPORTAVA DIANTE DOS RATOS?

9- O QUE O RATO DISSE AO TATA SOBRE O GATO?

10- DOS ANIMAIS QUE TINHA NO CASTELO QUEM ERA O PRIEIRO A TOMAR CAFE?
11- QUANTOS SINOS TOCAVAM ANTES DO CAFE DA MANHA?

12- O QUE CINDERELA FAZIA ENQUANTO OS SINOS TOCAVAM

13- QUEM SALVOU O RATO DAS GARRAS DO GATO?

14- QUEM RASGOU O VESTIDO DA CINDERELA?

15- QUEM AJUDOU CINDERELA IR AO BAILE?

16- O QUE ACONTECEU QUANDO DEU MEIA NOITE?

17- CONTE O QUE ACONTECEU COM O SAPATINHO DE CRISIA

18- O QUE ACONTECEU NESSA HISTORIA PODE ACONTECER IREALIDADE?
19- COMO FOI O CASAMENTO?

PRODUCAO DE TEXTO

A HISTORIA QUE VOCE ASSISTIU FOI MUITO LONGA, MASVOCE SE LEMBRA COMO
CINDERELA FOI AO BAILE, NAO E MESMO? VAMOS RECORDARE DAR CONTINUIDADE A
HISTORIA.

CINDERELA |
Era uma vez, uma princesa chamada @ladque queria muito ir ao baile no palacio, masia
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madrasta, as suas irmas de criacdo Priscila edmasnao queriam que ela fosse...

ILUSTRACAO DE FRASE
1) Um dos ratinhos ao carregar a sua comida tentehapam pedaco de queijo caido no chdo. Faga um
desenho representando a fra§giem tudo quer, tudo perde.”

ESTUDO DO TEXTO

MARQUE COM UM X A RESPOSTA CORRETA

1. O gato conseguiu pegar o rato, mas onde eleaegtemndo Cinderela o salvou do gato?
() Dentro da boca do gato.

() Debaixo da pata do gato.

() Preso na ratoeira.

2. Para que todas as mocas do reino foram conw@ada

() um baile

() umjantar

() um aniversario

Quais eram as condi¢Bes para que Cinderela fodsaila?

() Terminar de lavar as cortinas.

() Dar banho no cachorro.

() Terminar todas as tarefas que a madrastpdHiu.

3. Enquanto Cinderela trabalhava, seus amigosrewstin um vestido. Quem eram esses amigos?
() Ratos, Passaros.

) Rato e o Cavalo.
() Passaros e o cachorro.

—~

4. Os sapatos que Cinderela usou para ir ao lraite ge
() tecido () vidro () couro

LIGUE AS PALAVRAS CONFORME AS TRANSFORMAGOES FEITAS PELA FADA.

CAVALO

ABOBORA CAVALOS
CACHORRO COCHEIRO
RATOS CARRUAGEM
COMPLETE

A mégica que a fada realizou para que Cinderalsefao baile durou apenas até a

No a Cinderela dangou com o prinaiefigou encantado.
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A Cinderela ficou tdo encantada com gue esqueceu da hora.
RELACIONE AS COLUNAS:

Principe, baile, meia noite

(1)0S RATINHOS ( )ERA PERVERSA E INVEJOSA.

(2)A MADRASTA ( )PEGARAM A CHAVE.

(3) GATO CONSEGUIU PEGAR O ( )RATO QUE ESTAMZEBAIXO DA XICARA.
(4 )AS FILHAS DA MADRASTA ( )O CACHORRO.

(5)0S PASSAROS FORAM CHAMAR ( RBVOU O SAPATO.

(6)0 GATO ERA ( )COMIDA DO TATA.

(7)0 GATO CORREU ( )PREGUICOSO

(8 )AS GALINHAS COMERAM ( )CINDEELA NAO DEIXOU DE CANTAR.
(9) ANASTACIA E PRISELA ( )ATRAS DO RATO.

( 10)MESMO SUPER ATAREFADA ( )FORAM CONVIDADASARA O BAILE.
(11)TODAS AS JOVENS SOLTEIRAS ( JRASGARAM O BEIDO DA CINDERELA.

5.3.1 Descri¢éo do material

O material produzido foi organizado em duas paréess,quais foram nomeadas
“Contos que encantam”, foi aplicado em cinco tur@a®.2 séries do Ensino Fundamental.
Passamos a seguir a descricdo das atividadesadsdina primeira parte. Para conduzir o
trabalho de leitura, partimos das estratégiasjcopdatmente a pré-leitura, e propusemos
algumas questdes logo no inicio do trabalho comjetiwvo de fazer um levantamento dos
conhecimentos prévios dos alunos. A seguir, aptas®Es as questdes utilizadas para esse
propésito.

Antes de propormos a leitura do texto “Os trés jdesede Ruth Guimarées,
suscitamos algumas questbes, como: “Quem comeunuaga envenenada e sO acordou
com o beijo de um principe? Qual € o nome do neefdito de madeira que ao mentir seu
nariz cresce? Qual o nome da histéria em queébo tbau assopra as casas, assusta 0s
personagens e tenta devora-los? Qual o nome daangné leva doce para a vovozinha que
mora do outro lado da floresta? Qual o nome d@tigsha qual a princesa espeta o dedo na
agulha, dorme por cem anos e um principe a acmmaum beijo? E 0 nome da historia em
que o personagem indaga: por que ninguém queraorcmmigo; sera que sou tao feio
assim?”.

Trabalhamos com outras histérias antes do contatoacconto, pois nossa intencao,

naquele momento, era promover uma interacdo ota¢ enestagiaria e os alunos. Para
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tanto, utilizamos o seguinte enunciado: “A histane vamos ler tem como titulo ‘Os trés
desejos’. Vocé sabe dizer por qué? Voceé ja recabeaastigo ou uma recompensa? Qual é
a diferenca entre castigo e recompensa? Que tiprastego vocé recebeu? Quando e por
que foi castigado ou recompensado? Que tipo degoagicé recebeu? Quando e por que
recebeu esse castigo? Vocé ja ouviu alguma histoébee lenhador? O que sera que ele faz?
Vocé sabe o que quer dizer a palavra carvalho?u® tla histéria é “Os trés desejos”, o
que vocé acha que vai acontecer nessa historia@ joouviu alguma histéria na qual o
personagem teve o direito de realizar trés des&jasite como foi. Sera que o final dessa
histéria vai ser triste, alegre ou engracado?”.

Logo em seguida, iniciamos a interagcdo com o fextpal fora lido pela professora-
estagiaria. Depois da leitura, propusemos alguniastges que servem para promover a
interacdo entre o professor e o texto, o professmraluno, e entre o texto e o aluno. Vale
ressaltar que as questdes a seguir foram realipadmsente: “Por que o texto comega com
as palavras ‘Era uma vez..."? Qual é a profissalaatoem da histéria e o que ele fazia todas
as manhas? O que o lenhador encontrou na flagestéhe daria muito dinheiro? Quem o
lenhador encontrou na floresta no momento em quertar o carvalho? Qual foi o pedido
do anédo ao lenhador? Qual a resposta do lenhadorgue o ando se transformou? Quem
era ele? O lenhador recebeu um castigo ou umanpeatsa da fada da floresta? Qual foi a
recompensa que o lenhador recebeu da fada datfidreQual foi o primeiro desejo do
lenhador?Por quem foi feito o segundo pedido? O que a mylediu? Qual foi o terceiro
pedido e por quem foi feito?”.

Descrevemos a seguir as questdes que nortearampaieensao escrita do texto: “1)
Qual é o titulo da histéria? 2) Qual das persomagéereceu a recompensa? 3) A fada da
floresta concedeu ao lenhador trés desejos. Porissoeaconteceu? 4) Relacione o0s
desejos1® desejo; 2° desejo; 3° desejo. 5) Em sua opip@ajue a fada se transformou em
ando para pedir ao lenhador que ndo derrubass®@am) Se vocé encontrasse uma fada,
quais desejos pediria que ela realizasse? Por fué® historia, o lenhador usou um
machado para cortar uma arvore. Hoje, o que os f®msam para cortar arvores? 8) A
historia que acabamos de ler nos leva a refletireso assunto ‘desmatamento’. Por que isso

nao deve ser feito?”
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5.3.2 A andlise tedrico-pratica no processo de ensiaprendizagem

Ao elaborarmos o material, tentamos propor ativedague integrassem a leitura e a
escrita. Diante dos resultados, podemos afirmangpeechamou a atencao dos alunos, pois
as primeiras questdes promoveram a interacao veni@ a estagiaria e os alunos, entre os
alunos e os seus conhecimentos prévios sobre gogérmlizado durante o processo e
também entre os alunos e o texto, o qual foi o alet partida e de chegada de nossa
proposta.

Outra questdo que consideramos relevante séo dg;@es de producdo abordadas
por Bakhtin e outros autores. Assim, foi possitahgjarmos a escrita como producgéo de
apoio e de situacao de criacdo, pois os alunosmnd texto de apoio e com iSso 0 que
dizer. O objetivo era recontar a historia, danadeaum final diferente, e podemos salientar
que trabalhamos uma situacdo de criacdo que certarpermite ao escritor interagir com
0S seus desejos, 0S seus interesses, ou sejasamniecimentos e suas experiéncias.

Entretanto, nossa proposta ndo deixa claro quenmrocutor, ou seja, para quem
se deve escrever, e essa caracteristica € propragdns textos, como vimos na parte
tedrica desta pesquisa. As estratégias utilizadagréhm ser as que contemplassem o
género conto. Acreditamos que, sob esse aspectmangue superficialmente, foi possivel
gue os envolvidos conseguissem ter uma visao datwst composicional dos elementos
gue constituem o conto, considerando que a profoistplicada aos alunos da 22 série do
Ensino Fundamental.

Outro ponto que merece a nossa atencdo estad reldoica insercdo dos termos
compreensao e interpretacdo, pois ha uma confles®® raspecto. As questdes formuladas
sao quase todas de compreenséo do texto.

Ademais, salientamos que a mediacdo acontece desth®mento em que 0s
conhecimentos prévios dos alunos sao levantadosasatérientacdes propostas para a
reescrita do texto sdo pontuais e significativas @oconcepg¢do de escrita como trabalho,
visto que o professor acompanha o processo e gaeteram 0s alunos para orientar e

melhorar a escrita.
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Com este estudo, ndo pretendemos apresentar unongata o ensino da escrita
como trabalho, mas procuramos descrever e refdetile um material didatico que
tentamos elaborar visando a aproximacéo da tagiatica.

Os conceitos discutidos até entdo evidenciam gegto deve ser o ponto de partida
e 0 ponto de chegada, todavia nem todos os tegtositem o trabalho com a escrita. Outra
questdo importante refere-se a interacdo verbal, gpra Bakhtin constitui a realidade
fundamental da lingua, e destacamos que a concepedescrita deve ter o foco na
interacdo, com a escrita concebida como produgdioate cuja realizacéo exige do produtor
a ativacdo de conhecimentos e a mobilizacdo dasvéstratégias. Isso significa asseverar
gue o produtor, de forma nao linear, “pensa’ no gaieescrever e em seu leitor, depois
escreve, |é o que escreveu, revé ou reescreve (uigaenecessario, em um movimento
constante. E, assim, € possivel ampliar e mellzonabilidade de escrita.

Tanto Bakhtin quanto Vygotsky, assim como outnat®i@s descritos nesta pesquisa
preconizam que a linguagem produz sentidos ar plrtinterlocucéo, ou seja, da interacéo,
e € no interior da qual os interlocutores se ctuesti e sdo constituidos. Diante disso,
reafirmamos a importancia do trabalho a partir gi&iseros textuais e o papel do professor
como mediador no processo de ensino e aprendizdgeeascrita, pois este deve ser um
orientador pontual em todas as etapas, desde ejgia@nto até a reescrita da versao final
do texto.

N&o podemos deixar de mencionar a relevancia di#agé no desenvolvimento da
escrita, e nesse sentido o professor precisa pstgarado, isto €, deve conhecer as
concepgOes de linguagem, fazer a sua escolha ddoacom o0s objetivos que pretende
alcancar, ou seja, as habilidades que pretendend#ger. Por fim, apresentamos, a partir
do texto trabalhado em sala de aula, um recorteuiéos outros textos que podem ser
construidos a partir da interacdo entre o tutorca&d@micos e que certamente podem

contribuir com a formacao de professores de magerna.

6 A PROPOSTA DE REFORMULACAO DO MATERIAL

O material didatico-pedagodgico utilizado duranteéstagio Supervisionado na area

de Linguagem do Curso Normal Superior foi reforrdaladom o objetivo de melhorar o
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processo de transposi¢cdo didatica das teoriasapodes abordadas durante a graduacéo e
passou a ser intitulado “Contos que encantam.tedda a transposicao didatica”. Para
tanto, foi organizado em duas partes. A prime@paesenta orientacdes teodrico-praticas para
o professor em formacéo, e a segunda propostasviiades a serem desenvolvidas pelos
alunos. Descrevemos, nesse trabalho, as cincodesdgue constituem a segunda parte do
material.

A primeira unidade, “O que eu ja sei?”, apresestaaguintes topicos: Recordando
0s contos; Reconhecendo as histérias e Contantfmiaiss As atividades propostas antes do
contato com o texto tém como objetivo fazer o léaarento dos conhecimentos prévios que
o aluno tem sobre o texto que vamos trabalharséNesntexto, € fundamental que as
questdes sejam discutidas oralmente, possibilitargticializacdo dos saberes de cada aluno
e o desenvolvimento da oralidade.

A segunda unidade, “O que eu posso aprender?”,seee as propostas:
Preparando para a leitura; Lendo o conto; Convdosaabre o conto; Conhecendo a origem
dos contos; Refletindo sobre as palavras no cantekisando o dicionario.

A terceira unidade, “Que outras leituras possorfizéem a seguinte subdiviséo:
Preparando a leitura do filme; Conversando solfilene; Compreendendo e interpretando o
filme e Buscando outras leituras. Ao propormos asutleituras, temos como meta a
ampliacdo das possibilidades que os alunos témgparéeicoar o uso da lingua.

A guarta unidade, “Como posso escrever?”, apresdgtenas etapas relevantes no
processo de escrita: Planejando a escrita; Esaevenconto; Revisando o conto e
Reescrevendo o conto. Nesse momento, 0 materiaseqa de forma mais pontual o
trabalho com a escrita, pois € nessa unidade qupaskara a ser o foco de observaces e
norteara o ensino considerando as dificuldadesogwunos apresentam em relagcdo ao uso
da lingua, porém essa pratica permeia outros maseotdesenvolvimento da proposta.

Por fim, a quinta unidade, “O que posso aprendeardir da minha escrita?”,
divide-se em: Refletindo sobre a escrita das patavBubstituindo palavras; Adequando
linguagem; Organizando paragrafos; Reescrevendexm;tRevisando e divulgando e
finaliza com o Avaliando o percurso. Iniciamos uabalho mais direcionado para a analise
linguistica e/ou a gramética, e podemos afirmar goeongo do material procuramos
articular o desenvolvimento da oralidade, da teitda escrita e da andlise linguistica, e que
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na etapa final, o objetivo maior € propor um thabgpedagdgico com o texto escrito pelo
aluno visando atender as suas necessidades.

6.1 MATERIAL REFORMULADO




SUMARIO

1.0 QUE EU JA SEI?

1 Recordando os contos
2 Reconhecendo as historias

3 Contando as histérias

mw&mmm

Preparando para a leitura
e Lendo o conto
e Conversando sobre o conto
e Conhecendo a origem dos contos
« Refletindo sobre as palavras no contexto

Usando o dicionario

aummmmmm

Preparando a leitura do filme
*  Conversando sobre o filme
* Compreendendo e interpretando o filme

Buscando outras leituras

mm POSSO ESCREVER?

Planejando a escrita
+ Escrevendo o conto
* Revisando o conto

Reescrevendo o conto

iOQ'E POSSO APRENDER A PARTIR DA MINHA ESCRITA?

Refletindo sobre a escrita das palavras
*  Substituindo palavras
* Adequando a linguagem
» Organizando os paragrafos
* Reescrevendo o texto
e Revisando e divulgando

« Avaliando do percurso



133

1. 0.QUE EU JA SEI?

< RECORDANDO.0' “ONTOS DE FADAS

Pense e responda.
* Quem comeu a maga envenenada na histéria queonbéce?
e Qual o nome da histéria em que a princesa espitd®em um agulha, dorme por cem anos e um
principe a acorda com um beijo?
* Qual a personagem que vivia presa em uma torreaitaportas, sem escada, e tinha uma linda
tranca amarela?
e Quem foi abandonada na floresta pelo lenhador acxasta?
* Quem era chamada de Gata Borralheira?

RECONHEC \S HISTORIAS
ATTVIDADES

1) Pense e escreva o0 nome de cada historia.

Esta moga de tranca longa e macia é prisioneitaude numa torre alta e sombra. A menina das kbpga
trancas espera ser livre um dia. Vira alguém ldbkx® Que histéria que assim se principia?

Esta é a histéria verdadeira do menino que gantithdes trocando uma vaca leiteira por um pacot¢ de
feijdes. Dos grdos nasceram galhos gigantes e aaprgeceu entdo, nunca tinha acontecido antes.

Quando a princesa nasceu, uma fada néo convidada pma fatalidade: a princesa morreria aos 15 gno
de idade. Uma roca de fiar na torre mais elevadéuad princesinha, que ali teve sua sorte selada.

Trés irmas invejosas e uma madrasta tirana fazeéawidd da pobre menina uma agonia insana: varrer
cozer, lavar e passar. Ela ndo tinha descansogditeito de a bailes ir, mas com a ajuda de uma, feeta
gue ela vai conseguir?

2) Complete o quadro com O QUE VOCE SABE sobresgersonagens dos contos de fadas.

FADA GNOMO CINDERELA




134

GIGANTE BRANCA DE NEVE RAPUNZEL

MADRASTA PINOQUIO PRINCIPE

CONTANDC! 'S HISTORIAS

Ao lermos os contos de fadas, viajamos pelo munda dantasia, ndo € mesmo? Os heréis, 0s
vildes, as fadas permanecem vivos na nossa imagiéagVamos relembrar as histériaSabaixo.

A ilustragdo das historias foi feita por Reinaldo dos Santos Marques Filho e a colorizagdo por José Valdeci
Grigoleto Neto.
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PREPARAI A A LEITURA

Vocé sabe quem é a Cinderela?

Ja ouviu alguma histéria sobre ela? O que acoreceu

Vocé ja leu alguma histéria que tenha a fada cpensonagem?
A fada é boa ou ma? O que ela faz?

Que objeto ela usa para fazer magicas?

LENDO! J:CONTO

agrodPE

CINDERELA

Cinderela era filha de um comerciante rico, quecll quando ela ainda era muito jovem. Foi entdo

criada por sua madrasta malvada, que junto dedussfilhas, transformaram-na em sua servical. eZaid

tinha de fazer todos os servicos domésticos - |avamer, cozinhar - e ainda era alvo de deboches e

malvadezas. Seu reflgio era o quarto no sétaos#aecaeus Unicos amigos, 0s animais da floresta.

Um belo dia, € anunciado que o Rei ira realizarbaite no Castelo, para que o principe escolha
esposa dentre todas as mogas do reino. No codistebuido a todos os cidadaos, havia o avisoudetgdas
as mogas, fossem pobres, altas, magras, feiasnitafiadeveriam comparecer ao Grande Baile.

A madrasta de Cinderela sabia que ela era a roaitalda regido, entdo disse que ela ndo poder
pois néo tinha um vestido apropriado para a oca€ifilerela entdo costurou um belo vestido, cofudeade
seus amiguinhos da floresta. Passarinhos, ratiatessgjuilos a ajudaram a fazer um vestido feitoetihos,
mas muito bonito. Porém, a madrasta nao queriedCinderela comparecesse ao baile de forma algunis,
sua beleza impediria que o principe se interesgamssuas duas filhas, muito feias. Entao ela &ltzess
rasgaram o vestido, dizendo que nao tinham auttiZzinderela a usar os retalhos que estavam no
Fizeram isso de Ultima hora, para impedir que aanivesse tempo para costurar outro.

Muito triste, Cinderela foi para seu quarto nd@eé ficou a janela, olhando para o Castelo naaqg
Chorou, chorou e rezou muito. De suas ora¢desrigriag, surgiu sua Fada-madrinha que confortou aared

sua

ia ir

0]0)

lixo

usou de sua magica para criar um lindo vestido pamderela. Também surgiu uma linda carruagem ¢ os

amiguinhos da floresta foram transformados em hosyacocheiro e ajudantes de Cinderela. Antes de
afilhada sair, a Fada-madrinha lhe deu um avisnoga deveria chegar antes da meia-noite, ou todagica
iria se desfazer aos olhos de todos.

sua

Cinderela chegou a festa como uma princesa. Ettavaonita, que nédo foi reconhecida por ningugm.

A madrasta, porém, passou a noite inteira dizerda as filhas que achava conhecer a moca de algyam

mas nao conseguia dizer de onde. O principe, tfm-foviu, se apaixonou e a convidou para dancar.

ciumeira foi generalizada, todas as mocas do Entiram-se rejeitadas mas logo procuraram outEse a
festa foi animada. Apenas a madrasta de Cindergla® duas filhas passaram a noite em um cantantkn
descobrir de onde teria vindo aquela moca tao &onit

Cinderela e o principe dangaram e dancaram a mb@Ea. Conversaram e riram como duas almas

gémeas e logo se perceberam feitos um para o outro.

Acontece que a fada-madrinha tinha avisado quedadagia so iria durar até a meia-noite. Quan
reldgio badalou as dozes batidas, Cinderela tewsaideorrendo pela escadaria do Castelo. Foi qudaikou
um dos pés de seu sapatinho de cristal. O principgp preocupado por ndo saber o nome da mocarmo
reencontra-la, pegou o pequeno sapatinho e saisuantbusca no reino e em outras cidades. Muitasan
disseram ser a dona do sapatinho, mas o pé demardelas se encaixava no objeto.

Quando o principe bateu a porta da casa de Ciaderenadastra trancou a moca no sé6téo e de
apenas que suas duas filhas feias experimentassapatinho. Apesar das feiosas se esforcarem,hemaat
os dedos, passarem o6leo e farinha nos pés, nadapatinho de cristal servir. Foi quando um ajudalatg

do o

oca

ixou

principe viu que havia uma mocga na janela do sidacasa.
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Sob as ordens do principe, a madrasta teve dardeirderela descer. A moc¢a entdo experimentpu o

sapatinho, mas antes mesmo que ele servisse empé&gus principe ja tinha dentro do seu coracaert@za
de que havia reencontrado o amor de sua vida. f&lede o principe se casaram em uma linda cerimérfia
anos depois se tornariam Rei e Rainha, famososhpatocoracdo e pelo enorme senso de justica. Gilade

o principe foram felizes para todo o sempre...

CONVERSE 3RE O'CONTO

Quem é o autor do conto Cinderela? O que vocésdire ele?
Quem era Cinderela? O que ela fazia depois da m™erseu pai?
A quem era enderecado o convite para o baile?

Por que a madrasta de Cinderela ndo queria qdessia ao baile?

agrwdPE

com o vestido? Por qué?
Quem eram os amigos de Cinderela?

No

Cinderela fazia recebe?
8. Quem ajudou Cinderela ir ao baile? Como fez isso?
9. Por que Cinderela teria que voltar antes da matatho
10. O que ela perdeu ao sair correndo pelas escadzstio?
11. O principe guardou o sapatinho de cristal. Poradgiéez isso?
12. O que aconteceu quando o principe bateu a poxasiade Cinderela?
13. Onde estava a Cinderela? Quem a encontrou?

CONHECENDO A CONTOS E O AUTOR

Cinderela, com a ajuda dos amigos, fez um vestidcethlhos. O que a madrasta e as filhas fizeram

Por que Cinderela é chamada de servical? Que oubtrogs as pessoas que fazem os trabalhos que

O contar de historias nasceu com o homem, de sua necessidade de cdhgvagom outros sua
experiéncias, seus sonhos, 0s acontecimentos nescde sua vida ou aqueles produzidos pelo
imaginario.

seu

O conto maravilhoso tem suas raizes nas narrativas da tradicdo omallgr que se reproduziram
geracdo em geracdo. Nasceu da tradicdo oral dos pem que o contador, por meio do imaginario p®
com a légica racional e as leis naturais. No comioavilhoso, ha fadas, gnomos, duendes, bruxagoes,
gigantes, seres que se transformam em outros $2respaco e 0 tempo ndo seguem a ordem natu
podem ser transformados a qualquer instante para ae desenrolar dos fatos e das magias.

e

al e

O conto maravilhosoapresenta um modo narrativo que o torna distietowtros tipos de narrativatem
tracos que se repetem em histdrias criadas nos malwersos locais e épocas: distancia no tempo, lu
do bem contra o mal, disputa entre fracos e poderos, ridos e pobres...

fa

As situacdes que ocorrem no conto maravilhoso fotmaimente das leis que predominam em ng
cotidiano.

SSO

O conto maravilhoso recebe o nome também de cdatdadas e apresenta seres e acontecimg
extraordinarios, tende a desenrolar-se num cenangporal e geograficamente vago, iniciando-s
terminando quase sempre da mesma forma: "Era uma"ve "Viveram felizes para sempre." Entre
muitos exemplos destacam-se "A Cinderela"; "A Baade Neve e os Sete Andes"; "A Bela Adormecic
"O Capuchinho Vermelho"; "Jodo e o Feijoeiro Giganétc.

2ntos
e e
0s

ia";
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CHARLES PERRAULY

Charles Perrault nasceu em Paris, na Franca, ri2dia janeiro de 1628. Pertenceu a uma nobreifada
cidade de Tours, cidade préxima a Paris. Perraultrh brilhante estudante, formou-se em Direitolé®s1.

a Academia Francesa de Letras em 1671. Foi tamb®ngrande divulgador de histérias tradicionai

mundo inteiro.

tornando-os conhecidos mundialmente. Ndo se sabkaginfluéncia exata de Perrault na histéria
irmdos Grimm. Provavelmente, eles tiveram contatn a obra do autor por meio de amigos franceses.
Perrault faleceu em Paris no dia 15 de maio d8.170

Prestou servigos ao governo francés. Foi um das@mes da Academia Francesa de Ciéncias. Entray pa

5 €

outras que faziam parte do folclore europeu, usamda linguagem, simples ele as tornou conhecidas no

Sua obra mais famosa é Contos da Maméae Gansa §Gimtaa mére I'Oye), de 1697, na qual escreveu 11
contos antigos adaptados por ele, e com tal obragimou o género literario Contos de Fadas. Quise
séculos depois, em 1812, os Irmaos Grimm adaptaésios contos que Perrault também havia publicado,

dos

Polegar, O Barba Azul, A Bela Adormecida, Asa&ad

Contos Famosos: Chapeuzinho Vermelho, O Gato atasB Cinderela, Pele de Asno, O Pequeno

REFLETINDO:SOF VRAS NO CONTEXTO
ATVIBADES

1) Estudo do vocabuléario

O guevocé pens sobre as palavras n texto?

—_—

. servical

. deboches

. refugio

. malvadezas

. s6tdo

. rejeitadas

N o o B W N

. autorizado

USANDC CIONARIO

O dicionario, ao contrario do que muitos dizet@p é o Pai dos Burros, mas si

Ferramenta dos Inteligentes. Leia as questdes@baksponda.

m a
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« Por que é importante conhecer a ordem alfabética?

e Vocé sabe o que é um dicionario?

e« Como ele é organizado?

e Para que usamos um dicionario? Para que ele serve?

Para a correta utilizacdo deste material didaGaouito importante que vocé domine o alfabeto

completo, e isso vocé ja sabe. Entéo, escreva@abaiifabeto completo.

ETUIADES

Vamos iniciar a nossa pesquisa!

1) As palavras que vamos pesquisar no dicionado sa

servigal deboches refagio sé6tao

malvadezas rejeitadas autorizado

A) Antes de iniciar a sua pesquisa, escreva nallih@ do quadro abaixo a ordem em que essas pahédoa

O que diz 0 dicionérD

=

aparecer no dicionario.

B) Responda a partir do texto.

1) Os significados que vocé encontrou no diciongodem ser encaixados no texto ou é preciso fazer
adequacdes?

2) Reescreva as frases substituindo as palavifadag por outras que estejam de acordo com oxtonte

a) Foi entdo criada por sua madrasta malvada,junie de suas duas filhas transformaram-na em uma
servical.

b) Seurefugio era o quarto ngétdoda casa e seus Unicos amigos, 0s animais datélores

¢) Cinderela tinha de fazer todos os servicos dbooss— lavar, varrer, cozinhar — e ainda era dko

deboches e malvadezas.
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d) Entdo, ela e as filhas rasgaram o vestido, dizegue néo tinhamutorizado Cinderela a usar os retalhos
que estavam no lixo.

e) A ciumeira foi generalizada, todas as moca®tmrsentiram-sggjeitadas, mas logo procuraram outros
pares e a festa foi animada.

REELETINDOISE SO DAS PALAVRAS
AES

A) Que palavras no texto substituem a palavra &le?

B) Preencha a cruzadinha com as palavras que campées frases abaixo.
1) O pai de Cinderela era um comerciante...

2) A madrasta e suas filhas transformaram Cindemlama...

3) Cinderela era muito...

4) Todas as mocas da regido foram convidadas paca. i..

5) Depois de ter o seu vestido rasgado, Cindéogla muito...

6) Cinderela perdeu o sapatinho de...

7) Cinderela e o principe se casaram e viverapara sempre.

8)A madrasta de Cinderela era...

9) As duas filhas da madrasta eram muito...

1 C
2 I
3 N
4 D
5 E
6 R
7 E
8 L
9 A

C) Complete o quadro com o que se pede.

Rico

Servical

Bonita

Grande

Triste

Cristal

Felizes

Malvadas

Feias




D) A palavra muito aparece vérias vezes no cdfitocada situagdo, ela esta modificando o sentidmtia

palavra. Identifique quais séo essas palavrasindimo quadrinho onde elas estéo escritas.

JOVEM CANSADO CASTELO CRISTAL
MAE PREOCUPADO PRINCIPE FEIAS
BONITO MOCA CINDERELA MADRASTA
CANTOU REZOU SAPATINHO FILHAS

E) Escolha duas das frases em que aparecem agpaiaitq copie-as nas linhas abaixo e indique outras
palavras que podem substitui-la.

F) Reescreva a frase abaixo substituindo as palgvifadas por outras que tenham o mesmo sentido.
Muitas mocas disseram ser a dona do sapatinhopmésde nenhuma delas se encaixava no sapatinho.

G) O que quis dizer o autor com a expressao afj@aeas?

H) Vocé ja usou a expressédo “almas gémeas” em algitoracdo? Pode dizer qual?

ESCREVENL TIR'DO CONTO

1) Vamos responder as questiesiando a frase com uma parte da pergunta

a) Quem era Cinderela?

b) O que aconteceu com ela depois da morte do pai?

¢) Quem eram as mocas convidadas para o baile?

d) Por que a madrasta nédo queria que Cinderela fasbaile?

e) Como Cinderela foi ao baile e o que aconteceoid@

f) Vocé tem amigos? Em que situacdo do seu dia aatié precisa dos amigos?

g) Vocé acredita que existam pessoas malvadas aanagirasta de Cinderela? Comente.

3. QUE QUTRAS LEITURAS POSSQ FAZER?

PREPARANDO -[TURA DO FILME

Vocé ja assistiu a algum filme da Cinderela?

« As imagens do filme eram parecidas com as dossligte
vocé leu?

* Vocé acha que a histéria que vamos ler é tristgragada

ou de terror?
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Antes de assistir ao filMi€inderela I, leia atentamente as informacdes @doliguabaixo.

Era uma vez, em terras distantes, um pequeno reliem de paz, préspero e rico em lendas e trasigo
Em um majestoso castelo, vivia um senhor viGvo filha, a menina Cinderela; apesar de ser um| pai
devotado e dar a filha todo o luxo e conforto,sglatia que faltava a menina carinho de méae, poresolveu
casar-se de novo, escolhendo para esposa umaaemia que tinha duas filhas da mesma idade dee@Gita,
as meninas Anastacia e Priscila. Com a morte imaedpedo rico senhor, a madrasta se revelou mutoet, ¢
hipocrita e extremamente invejosa dos encantoslelidaa de Cinderela, e passou a defender osssesrele
suas proprias filhas. Assim, com o passar do tempastelo ficou em ruinas, a fortuna da familiee&banjada
nos caprichos das duas irmés, enquanto Cinderstmpa servir de criada, e por desprezo as irnéslaam-
na de gata borralheira, Cinderela, porém, coatiata mesma, gentil e bondosa, e cada manha aer@desp

tinha esperanca de que um dia seu sonHelid&lade haveria de se realizar.

CONVERS! BRE O FILME

¢ Quem acordava Cinderela?

e Quem eram 0s animais amigos de Cinderela?

¢ Quantos ratos havia na histéria? E cachorros?

e O que os ratinhos queriam que Cinderela fizesse?

¢ Qual era o nome do rato que estava preso na r@koeir
¢ Qual o nome do cachorro?

« Como o gato se comportava diante dos ratos?

e O que o rato disse ao Tata sobre o gato?

« Dos animais que havia no castelo, quem era o ponagiomar café?

° N&o abordamos o género filme, tendo em vista fufeusado somente para motivagdo. Assim como nio
abordamos o género resenha, por nédo ser o focegdériia didatica.

' Tais questdes, ao referenciar as condicdes de giodio texto (filme) procuram estabelecer a relagéo
leitura do verbal e do néo verbal.
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* Quantos sinos tocavam antes do café da manha?
e O que Cinderela fazia enquanto os sinos tocavam?
* Quem salvou o rato das garras do gato?

¢ Quem rasgou o vestido da Cinderela?

¢ Quem ajudou Cinderela ir ao baile?

e O que aconteceu quando deu meia noite?

e Conte 0 que aconteceu com o sapatinho de cristal.
e Como foi o casamento?

e O que aconteceu nessa histéria pode acontecealidade?

COVMPREENDEN ’RETANDQ O FILME

1. Onde estava o rato quando Cinderela o salva@atb?

2. Para que todas as mocas do reino foram conw@ada

w

. Quais eram as condic8es para que Cinderela éaslaile?

N

. Enquanto Cinderela trabalhava, seus amigosremsitn um vestido. Quem eram esses amigos?

5. De que eram feitos os sapatos que Cinderelapgaur ao baile?

(e}

. Quais foram as transformagdes feitas pela fada?

7. Complete com as palavras que estéo faltando.

a) A magica que a fada realizou para que Cindéwske ao baile durou apenas até a

b) No , a Cinderela dancou com o jéngue ficou encantado.

¢) A Cinderela ficou tdo encantada com o gue esqueceu da hora.

d) Os sapatinhos de Cinderela eram de

e) A fada-madrinha usou sua para &azeansformacodes.

8. Que informacdes se referem a cada uma das pgesus? Relacione.
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(1)Os ratinhos ( )era perversa e invejosa.

(2)A madrasta ( )pegaram a chave.

( 3 )0 gato conseguiu pegar o ( )cpte estava debaixo da xicara.
(4)As filhas da madrasta (' )o cachorro.

(5)Os péassaros foram chamar (fovipu o sapato.

(6)0 gato era ( )comida dodrat

(7 )Ogato correu ( )preguigoso.

( 8)As galinhas comeram ( )mestavefada.

(9) Anastacia e Priscila ( atdo rato.

( 10)Cinderela nao deixou de canta )foram convidadas para o baile.
(11)Todas as jovens solteiras (asgaram o vestido da Cinderela.

9) Qual foi a parte do filme que vocé mais gosteaPqué?

10. Desenhe no quadro abaixo a parte do filme qué mais gostou.

11) Preencha o quadro com informag8es do comtde@éla, escrito por Perrault e o filme Cinderglarha
obra-prima da Disney.

O QUE E SEMELHANTE?
Conto Cinderela Filme Cinderela 1

O QUE E DIFERENTE?

BUSCAND! \S LEITURAS

Agora, vamos ler outras versfes do conto Cinderdiapois compartilharemos as leituras que
fizemos.

OBRAS ONDE ENCONTRAR

Cinderela http://www.microvip.com.br/vipkids/historias/cindga.htm
(Adaptacao dos Irmaos Grimm)

Cinderela, a Gata Borralheira http://www.clubedobebe.com.br/HomePage/Fabulaséceidagatab

(Adaptacao de katharine Gibson) | orralheira.htm

Cinderela http://www.contandohistoria.com/cinderela.htm

Cinderela 2 http://www.qdivertido.com.br/verconto. php?codig8=1
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Turma da Ménica — Classicos http://www.katabum.com.br/turma-da-monica-classitostrados-
ilustrados- Cinderela cinderela.html
(Mauricio de Souza)

PESQUISAN E CINDERELA

Para desenvolver esta atividade, utilizaremos or&brio de informatica. La, vocés acessardo o site
www.google.com.br e digitardo a seguinte perguteal é a origem do conto Cinderela?
Depois, é s6 escolher os sites que aparecem stre@gno quadro abaixo as informacdes mais

importantes para vocé.
e 4..COMO POSSO.ESCREVER?
PLANEJ: A ESCRITA

A histdria que vocé assistiu foi muito longa. Terse lembrar de algumas informacdes e completeadrqua
seguir:
1. Condi¢Bes de producdo

O que?

Quem?
Quando?
Onde?
Como?

Por qué?

ESCREV 0 CONTO

Agora, tente escrever a primeira versdo do cddt@ outro titulo para a histéria, e se quiser,gtambém
mudar o final.

Era uma vez, uma princesa chamada Cinderela quigueito ir ao baile no palacio, mas a sua madrast
as suas irmas de criacao Priscila e Anastaciaguné@dam que ela fosse...

Assim que terminar de escrever o conto, vocé reéelima folha na qual devera copiar o texto que

escreveu. Contamos com 0 seu interesse e a swackalipara cumprir mais essa etapa de atividades.

5- 0 QUE POSSO APRENDER A PARTIR DA MINHA ESCRITA?
REFLETINE (E A ESCRITA

e Sera que podemos aprender a partir da nossa @scrita
« O que vocé acha que é possivel aprender quandoo®le nosso texto?

» A partir de agora, o foco do nosso estudo serato tpie vocé escreveu tendo como apoio o filme.

A) Observando a sua escrita, responda as qgestde
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QUESTOES SIM NAO

1) O conto apresenta um titulo?

2) As ideias apresentadas giram em torno de umaabistoria?

3) Vocé usou os paragrafos adequadamente?

4) As ideias estdo organizadas numa sequéncialigicio, meio e fim)?

5) E possivel encontrar no texto respostas paparasintas: O que? Quem? Onde?
Como? Por qué?
6)Vocé mudou o final?

7) Vocé ficou em davida ao escrever alguma pala@ua&l (is)?

8) Vocé usou sinais de pontuagdo em seu texto?

B) Chegou a hora de tentarmos aprender a partexdo. Releia a historia que vocé escreveu congéte e
em seguida responda as questdes.

REFLETINDO'SO! <ITA DAS PALAVRAS

1) O texto acima apresenta alguns problemas citeesNesse momento, vamos dar uma atencao

especial a escrita das palavras. Seguem abaixieasagdes sobre o que vocé deve faz

* Releia e observe as palavras que foram grifadas;
» Pesquise as palavras que foram grifadas no textlicranario;

« Escreva corretamente as palavras no quadro abaixo:

C) Veja a organizacéo linear do texto (coesdojepkticdo de palavras de forma exagerada em um text
prejudica a escrita. Ouga com atengdo os comestsolore as palavras que aparecem repetidas neetexto

resolva os exercicios que Ihe forem propostos.

SUBSTITUI S PALAVRAS

Neste espaco, vocé colara os exercicios proppstagprofessora.

D) A linguagem é utilizada de diversas maneiraseXercicio a seguir, vamos reescrever algumassiigse

foram extraidas dos textos produzidos por estagurm

ADEQUAN LINGUAGEI

Neste espago, vocé colara os exercicios proppsia professora.
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E) Observe os apontamentos feitos no seu texdm seguida faca a reescrita dele. Cole o seu teste
espaco assim que terminar a reescrita.
ORGANIZANDO OS | YEESCREVENDO O TEXTO
Retome a escrita do seu texto e observe as mrmrasrmelho, pois elas delimitam cada paragrafo.
Na atividade SUBSTITUINDO PALAVRAS, vocé escrevautras palavras que podem substituir as
que estao repetidagigora, vamos reescrever o texto, veja as oriergdes para fazer isso:
e Crie um titulo para o texto;
» Observe as barras vermelhas/) para organizar os paragrafos, ou seja, as barrasstao
indicando que é possivel organizar o texto em nsaparagrafos;
e Utilize letras mailsculas no inicio dos paragrafos;
e Substitua as palavras repetidas por outras que term o mesmo sentido;

e Algumas palavras foram grifadas no seu texto, pesige no dicionario a escrita correta.

F) Com o estudo feito por meio deste Caderno Peiegdévocé pdde participar de varias atividades, e
com certeza percebeu que podemos, com 0S errosouetemos Nos nossos textos, aprender muito.
Acreditamos que vocé ja seja capaz de revisau@s#rio texto, ou seja, aquele que escreveo log

apos assistir ao filme Cinderela.

REVISANDO:E \DO.0S CONTOS

Depois de revisar o0 seu texto, escreva aodisd na folha anexa e entregue a professoraqaga

ela possa organizar os contos para serem divulgadasna coletanea.

AVALIAN ERCURSO

Chegamos ao final de mais uma etapa de trabaltespaco escolar. Queremos cumprimentar vocé
que com muito esforco e dedicacéo concluiu todadidslades propostas neste Caderno Pedagogico.

Antes de produzir o texto avaliando o percursga sis orienta¢des para fazer uma autoavaliacdo do
seu desempenho durante o desenvolvimento do projeto

Agora, é hora de colorir os quadrinhos. Veja como:

1. Pinte deverde os quadrinhos em que vocé participou e conseguialuir as atividades.
Pinte deamarelo os quadrinhos em que vocé deixou algumas ativilsempletas.
Pinte de vermelhoos quadrinhos em que vocé faltou as aulas, @sporas atividades estdo em

branco.

ATIVIDADES 1 2 3

1. Recordando os contos

2. Reconhecendo as histérias

3. Contando as hist6rias
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Preparando para a leitura

Lendo o conto

Conversando sobre o conto

Conhecendo a origem dos contos

Refletindo sobre as palavras no contexto

© ® N o g &~

Usando o dicionario

10. Preparando a leitura do filme

11. Conversando sobre o filme

12. Compreendendo e interpretando o filme

13. Buscando outras leituras

14. Planejando a escrita

15. Escrevendo o conto

16. Revisando o conto

17. Reescrevendo o conto

18. Refletindo sobre a escrita das palavras

19. Substituindo palavras

20. Adequando a linguagem

21. Organizando os paragrafos

22. Reescrevendo o texto

23. Revisando e divulgando

24. Avaliando do percurso

E para finalizar, gostariamos que vocé escrevessexto avaliando o que fizemos durante o estudo

com este material.

6.2 OUTRAS REFLEXOES TEORICO-PRATICAS

Refletir sobre a nossa acdo é uma pratica que ossshiita retomar o processo de
ensino-aprendizagem, pois € possivel avaliar aegplenente tem dado certo e o que precisa
ser alterado para melhorar 0 processo de ensimmdipagem. Passamos a descrever
algumas reflexdes que fizemos ao reformular o nadtentilizado no Estagio

Supervisionado.

6.2.1 O que eu ja sei?

Ao propormos algumas atividades antes do contato o texto, temos como

objetivo fazer o levantamento dos conhecimentos pr®s que o aluno apresenta sobre
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o texto que vamos trabalhar. Nesse contexto, € fundamental as questbes sejam
discutidas oralmente, possibilitando a socializagiys saberes de cada aluno e o
desenvolvimento da oralidade.

Embora o material apresente algumas subdivisGeselmao a oralidade, leitura,
escrita e andlise linguistica, ressaltamos a irApoid de que essas praticas estejam
articuladas. Ndo ha como negar que a interpretdedam texto se inicia antes da leitura,
pois ao nos depararmos com o titulo, a apresen@é@dica, o género, ja criamos a nossa
expectativa em relacdo ao que vamos ler.

Outra questdo relevante nessa etapa deve-se maldatjue a compreensdo e a
interpretacdo de determinado texto dependem deefatexternos e anteriores a leitura.
Assim, evidenciamos o papel do professor na medlidedse processo, ou seja, 0 professor
deve instigar o aluno a estabelecer uma relacée emjue ele ja sabe e 0 que vai aprender.

Para cumprir 0s objetivos, propusemos as ativislade

* Recordando os contos de fadas per meio de perguntas que descrevem partes dos
contos de fadas para que o aluno identifique a8rtis que podem ser recordadas;

* Reconhecendo histérias- € uma atividade que faz com que o aluno leianalg
fragmentos de contos de fadas e ative a sua mepayasse lembrar dos titulos;

» Contando histdrias — constitui-se em uma proposta que focaliza tamlzém
levantamento dos conhecimentos prévios por meiode®enhos, e isso pode
contribuir para que o aluno sinta-se integradoracgsso de ensino-aprendizagem e
principalmente estabeleca uma relacdo entre o pen@deu nas séries anteriores
com o que lhe estad sendo proposto nesse momerim @ékso, essa € uma otima

oportunidade para o aluno desenvolver a oralidade.

6.2.2 O que posso aprender?

Nessa atividade, nosso objetivo inicial é fazéevantamento das expectativas em
relacdo ao texto que sera lido. Assim, na ativid&teparando para a leitura,
evidenciamos a importancia do trabalho com astégies de leitura, ou seja, atividades

antes, durante e depois da leitura do texto.
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Destacamos que na atividatlendo o contqg a leitura oral do texto feita pelo
professor é extremamente importante, pois segurmireS (2002), o texto apresenta
dificuldades de leitura por seus aspectos linguistou por sua disposicdo grafica. Além
disso, a autora aponta trés outras razbes quigastia leitura oral dos textos: a leitura oral
de narrativas de pequenos contos permite recupesasala de aula, a pratica social
tradicional de contar e ouvir histérias; propongimportunidades de desenvolvimento das
habilidades de ouvir com atencdo e compreenderefim, € um dos recursos para o
desenvolvimento de uma leitura fluente, ndo s arak também silenciosa.

Depois da leitura oral feita pelo professor, &uhai silenciosa é relevante, pois a
decodificacdo € uma etapa relevante para que o s®ja compreendido e interpretado,
configurando-se também em um momento Unico quelplitssao aluno o contato com o
texto para a confirmacdo ou a refutacdo das hipstgae levantou no momento da pré-
leitura.

Propor questbes orais antes e depois da leitutextm tem como objetivo promover
a compreensao e a interpretacdo do conto, seneocgssque o professor medeie esse
processo dirigindo as respostas a cada questasa B@sa, quando propomos questdes na
etapa Conversando sobre o contoestamos dando continuidade a leitura do texto e
evidenciando a nossa preocupacao com a formacdeitdg porque as questdes sao de
pareamento de informagdes, isto €, o ponto dedpapara o desenvolvimento do leitor
critico.

Na sequéncia, a etagaonhecendo a origem dos contos e 0 autgarte do
levantamento dos conhecimentos prévios do aluncaaos contos e 0 autor do conto
Cinderela que esta sendo estudado. Embora as efdes sejam breves, nessa parte do
material é de suma importancia que o contexto ddygdo seja discutido com os alunos,
para conhecer: O que € conto? Quais as caradasigtrincipais desse género textual?
Quem é o autor da verséo que estamos estudand@?eQuiindo viveu? Como viveu? Que
histérias ele escreveu?

Na etapaRefletindo sobre as palavras no context¢ um momento também de
levantar os conhecimentos prévios, porque isscegaeid que o trabalho com a lingua néao
pode ser linear, ja que estamos sempre retomartémlando as praticas de leitura, escrita

e andlise linguistica.
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Em Usando o dicionério, é imprescindivel orientar “como usar” esse recurso
didatico, j& que em muitas situacdes nos deparaorasa copia de varios significados que
nNao se encaixam no contexto. Assim, € preciso quefessor medeie ndo s6 a construcao
do significado das palavras no contexto, mas tandeesentido delas.

A etapaRefletindo sobre o uso das palavramtegra as praticas de leitura, escrita e
andlise linguistica. No caso da Ultima praticalcesaos as atividades sobre a substituicdo
de palavras, a cruzadinha com os adjetivos presereconto; as palavras com sentido
semelhante e diferente, o uso do advérbio de i#ts para modificar o sentido de outras
palavras. Essas sao algumas sugestdes que podeomgdementadas pelo professor.

Além disso, a forma como as respostas sdo orgiaszé muito importante, pois é
preciso orientar 0 aluno a retomar a questao eeanéar a sua op¢cao de resposta. Assim, o
trabalho com a escrita na etapacrevendo a partir do contopode contribuir de forma
significativa para desenvolvermos a escrita e tamla€ leitura, visto que as questbes
sugeridas contemplam a compreensao e a intergceti;texto e contribuem para que a
etapa final do processo de leitura, que € a retemgiseja, a producdo do seu proprio texto,

possa ser efetivada.

6.2.3 Que outras leituras posso fazer?

Ao propormos outras leituras, objetivamos ampliavisdo de mundo e das
possibilidades que o aluno tem para aperfeicoaoala lingua. Partindo da premissa de que
almejamos nesta proposta de atividades propor uma#icg articulada, destacamos
novamente o levantamento dos conhecimentos prégiabora isso pareca ser bastante
repetitivo, acreditamos que seja necessario, pgiscanhecimentos prévios vao se
diferenciando a cada momento.

Antes de propormos a assisténcia ao filme Cinddre¢laboramos algumas questdes
na etap@reparando para a leitura Ademais, assistir a versao do conto Cinderel@viD
possibilita desenvolver algumas competéncias Isigais como: ler imagens e ler o
discurso falado de alguns personagens.

As estratégias usadas para a leitura de um tempvesso podem também ser

adaptadas ao texto audiovisual. Como prova disepomos no material uma sequéncia de
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atividades que possibilitam o levantamento dos eonfentos prévios. Dando
continuidade, apresentamos também a efapeversando sobre o contoAs atividades que

a integram possibilitam a compreensdo do textosse certamente proporcionara uma
interpretacdo mais pontual do conto.

Na etapaBuscando outras leituras podemos levar para a sala de aula outras
vers@es do conto Cinderela, o que contribuird pasnpliacdo dos horizontes de leitura,
pois embora haja semelhancas entre tais versosgni@re algo que € Unico em cada texto.
Assim, incentivar a leitura de outras versdes @@rderante para o desenvolvimento do
leitor critico. Em relacdo a oralidade, os alunodgm, a partir das leituras que fizerem de
outros contos, participar da “Hora da histéria”’,equnada mais € que o momento de
compartilhar as leituras que fizeram.

A pesquisa contribui para o desenvolvimento ddiqargque articula a leitura, a
escrita, a oralidade e a andlise linguistica, a fEro, deve ser orientada e proposta durante
nossas aulas. Nesse intuito, sugerimos no materimhomento Pesquisando sobre
Cinderela, que certamente oportunizara aos alunos o uso d@utador para buscar e
selecionar informacdes referentes ao assunto gté® esstudando e que podem ser

compartilhadas no momento da socializacdo dostaess.

6.2.4 Como posso escrever?

A escrita est4 presente em outras etapas desedahato entanto, é nessa unidade
que ela passara a ser o foco das observacbesanaortensino a partir das dificuldades que
os alunos apresentarem em relacéo ao uso da lingua.

Considerando que ensinar a escrever comeca patda@ de condigbes para que 0s
alunos produzam textos é que propomos algumassethpante o processo de escrita do
texto. Na etap#®lanejando a escrita,é primordial que as questdes propostas figuem bem
claras; assim, além da escrita de cada uma dagstaspas seguintes perguntas: O que?
Quem? Quando? Onde? Como? Por qué?”, é precisbaetms questdes na oralidade e
discutir cada uma delas com mais detalhe.

Para finalizar essa etapa, propusemos a atividadeevendo o contp a qual

possibilita ao aluno a escrita de um outro tituho,outro final.
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6.2.5 O que posso aprender a partir da minha esca®

Embora o aluno ainda néo esteja acostumado aresgextos, é fundamental que o
professor atue como mediador nesse processo. Bspegue reflexdes sejam instigadas e
que seja criado nas aulas de Lingua Portuguesaspat® interativo para a revisdo dos
textos escritos, e que isso ndo se restrinja apEnasoducdes escolares, mas também ao
uso da escrita nos diferentes contextos sociais.

Nesse momento, iniciamos um trabalho mais dirediorzara a analise linguistica
e/ou a gramatica, e podemos afirmar que ao longmakerial fizemos uma tentativa de
articular o desenvolvimento da oralidade, da leituda escrita e da analise linguistica.
Entdo, o que propusemos nessa fase é um trabattagdmpco com o texto escrito pelo
aluno, o qual ja se inicia comRefletindo sobre a escritague propde algumas questbes
qgue levam o aluno a retomar o texto que escreygnsar em questdes como: titulo, ideia
central, uso de paragrafos e de letras mailscutdsiesculas adequadamente, sequéncia de
fatos, condi¢gbes de producdao, ortografia, pontuasi&o

Descrevemos a seguir algumas possibilidades talli@ com a lingua a partir do
texto escrito por um aluno. Salientamos que emBeja uma producdo simples (de um

aluno da 2.2 sér8 retrata as principais dificuldades de escritassantadas pelos alunos.

0 texto apresentado foi produzido por um aluno da escola, onde a 12. versdo do material didatico foi
implementada, durante a regéncia, no periodo do estagio supervisionado na area de Linguagem
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| Era uma vez, uma princesa chamada Cinderela que
queria muito ir ao baile no palacio, mas a sua madrasta, as
suas irmas de criagado Priscila e Anastacia ndo queriam que

i ' . ’
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O texto acima apresenta alguns problemas de a&shigsse momento, é preciso dar
atencao especial a escrita das palavras, e poddransar essa etapa Refletindo sobre a
escrita das palavrase como sugestdes de atividades, podem ser grifadas as palavras
gue aparecem com erros ortograficos e em segughkniaar os alunos em duplas para
discutirem a escrita das palavras. Feito isso, poskr propostas a pesquisa no dicionario e
a escrita correta das palavras.

Sugerimos ainda que se crie na sala um paindulado “Fique de olho na
ortografia” e que as palavras que apresentarers sgjam escritas corretamente e fixadas

nesse espaco para ativar a memoria visual e comtpédra a melhoria da escrita.
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Ainda focando o texto do aluno, podemos propdivedade Substituindo palavras,
que tem como meta resolver os problemas da repeti@gerada de palavras no texto e a
eliminacdo de marcas da oralidade no texto esé&isgguir, sugerimos algumas questoes:
« Retome o texto e verifique quantas vezes a palawviderela aparece no texto.
e Que outras palavras podem substituir a palavragtatal?
e Ha varias vezes a palaveao texto; que palavras podem substitai-la
* No texto, aparece também a palaga® que € uma marca comum da oralidade. Que
outras palavras podem substitui-la?
* Veja as palavras que estdo grifadas no texto qoé gscreveu e pesquise a escrita
correta no dicionario.
Outra proposta considerada relevante no trabaltm a graméatica é fazer o
levantamento de frases em que a linguagem naaedstjuada a norma padrao e propor a
atividade intitulada Adequando linguagem. Na sequéncia, apresentamos algumas

sugestoes.

A) Observe as frases abaixo e reescreva-as décacom a norma padrao.

a) ... a fada madrinha falou para a Cinderelaocggiecanto se acabasse meia noite...

b)... e os sapatinhos ndo serviu em nem uma das.ixmEram dois sapatinhos?

Podemos perceber a grande dificuldade dos aluas ipiciar os paragrafos, por
ISSo, sugerimos que o professor, como mediadgg faarcas em vermelho no texto do
aluno para ajuda-lo na atividaderganizando paragrafos A seguir, descrevemos essa
proposta.

Ao ler o texto, vocé deve ter observado que existeparagrafo e apenas um ponto

no final.

Era uma vez, uma princesa chamada Cinderela qui&aueito ir ao baile no palacio
mas a sua madrasta e as irmas de criacdo PasBilastacia ndo queriam que ela fosse..dai
Cinderela saiu correndo para fora e comecou a cherauma fada madrinha apareceu e

transformou o quatro ratinhos em cavalos, e tramgfo uma abdbora em uma carruagena
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Cinderela ficou muito bonita e a fada madrinhaugbara Cinderela que o encanto se acahjasse

meia noite/ e a Cinderela foi chegando 14 suas irmds e a siadvadam e o principe comegoy a

17

dancar com Cinderel&e depois de algum tempo deu meia noite e Cindeala correndo ¢
perdeu os sapatinhos de vidro e o encanto se acabalai um dia a majestade foi a casg de
Cinderela e os sapatinhos ndo serviu nem umairrdas e serviu em Cinderela o principe se¢

casou com Cinderela e eles viveram felizes parpieem

Sugerimos ainda a atividadeeescrevendo o textoa qual retoma algumas das
atividades anteriores e orienta 0 aluno a reescie\seu texto. Apresentamos também a
atividadeRevisando e divulgando os contosym momento a mais para a retomada e a
revisdo de alguns detalhes na escrita do conto.

E para finalizarmos, propomos a ativida&eliando o percursopara que o aluno

faca uma autoavaliacdo de seu desempenho no desererdo da proposta.

6.3 REFLETINDO SOBRE A REFORMULACAO

Fazer transposicao didatica € um grande desafinamsa profissdo, e para saber se
conseguimos alcancar tal objetivo, € imprescindieftirmos sobre os resultados. Partindo
do pressuposto que este trabalho tem como metarmropa pratica articulada é que
iniciamos as nossas reflexdes sobre as atividadgsogtas para o desenvolvimento da
oralidade.

Embora o material apresente algumas subdivisGeselagao a oralidade, leitura,
escrita e analise linguistica, ressaltamos quentgé articulacédo entre tais praticas, pois nao
h& como negarmos que a compreensdo e a interpredacéim texto iniciam-se antes da
leitura, porque ao nos depararmos com o titulgresantacéo grafica, o género, ja criamos
a nossa expectativa em relacdo ao que vamos ler.

No caso da pratica da oralidade, houve varios mtaema pratica de Estagio.
Propusemos aos alunos que, a partir das leitueizpram de outros contos, participassem
da “Hora da histéria”, ou seja, que compartilhasssym os demais as leituras. Esse

momento certamente torna o ensino da lingua sigifio e interessante para eles, porque é
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possivel uma interacdo entre os alunos. Além despfodas as etapas da leitura (antes,
durante e depois) sdo dadas oportunidades parasgakinos se expressem oralmente. E
percebemos que quando estimulados, eles parti@pamentusiasmo.

Em relacéo a leitura, podemos afirmar que a madepdas atividades propostas
tem como foco o processo de leitura como “extrag@csignificado do texto”, porque
poucas sdo as que os alunos devem “atribuir sigulifi ao texto” E quando isso ocorre, é
muito comum os alunos apresentarem dificuldadescessitarem de uma mediacédo maior.

Outra questéo relevante no desenvolvimento dadegsta relacionada a verséo do
conto Cinderela no DVD, pois foi possivel deseneoiwos algumas competéncias
linguisticas como ler imagens, ler o discurso faldd alguns personagens. Dessa forma, as
estratégias usadas para a leitura de um texto ssprepodem também ser adaptadas ao
texto audiovisual, e como exemplo citamos a serjaéfe atividades que possibilitam o
levantamento dos conhecimentos prévios, a comgieers a interpretacdo do filme
Cinderela 1. As questbes propostas nessa etapa aeriah auxiliam os alunos a
compreenderem o texto, o que possibilita umapné¢icdo mais pontual do conto. Assim,
ler outras versfes do conto ou outros contos éafmedtal para que os alunos ampliem os
seus conhecimentos prévios e, sobretudo, sua daplaaile ler criticamente.

Outra questdo relevante, nessa etapa, deve-setmadaque a compreensao e
interpretacdo de um determinado texto dependenatdees externos e anteriores a leitura.
Assim, evidenciamos o papel do professor na medlidedse processo, ou seja, 0 professor
deve instigar o aluno a estabelecer uma relacée emjue ele ja sabe e 0 que vai aprender.

Ao apresentarmos a escrita, definida como “tralialhercebemos que € possivel
levar os alunos a valorizar a necessidade de regigaescrever seus textos. Embora os
alunos ainda ndo estejam acostumados com esseapitessencial que o professor atue
como mediador nesse processo, propondo refleximessigando o habito de revisar todas as
produgdes que fizerem, tanto no espaco escolanteta fora dele.

E por fim, propor atividades de analise linguistitaante as préticas de uso da
linguagem contribui para que o desempenho linguisteja aperfeicoado. Porém, ao
partimos dos textos dos alunos, podemos trabalgans conteidos que possibilitam a

melhoria da escrita e que venham ao encontro dedsiculdades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Refletir sobre a relacdo entre a teoria e a prdtca nosso grande propdsito
durante essa pesquisa. Para tanto, retomamos so migetivo principal: analisar a
transposicao didatica confluida na elaboracdo dtenmah didatico utilizado durante o
estagio de lingua portuguesa no ensino fundameStla que atingimos essa meta?
Pontuamos algumas questdes que merecem o nosaquieptra avaliar os resultados dessa
pesquisa:

12, A formacéo inicial e continuada do professdurddamental para atender as
necessidades educacionais. Assim 0s professordsreracao que tiveram a oportunidade
de fazer o curso Normal Superior, puderam vivergiaretodologia utilizada no material do
curso acao-reflexdo-acao, isto é, partiram dadaad, tiveram mais conhecimentos teoricos
e puderam melhorar a sua prética de ensino.

22, Essa questao decorre da 12., visto que @lcekntre a teoria e pratica foi o
tempo todo o foco dos nossos encontros presenétaiso caso do ensino da Lingua
Portuguesa, os moédulos para o estudo da linguagpemdaram pesquisas ancoradas na
concepcgao sociointeracionista, no entanto opatunse aos professores em formacgéo o
contato com as demais concepc¢des e sua importgrace o estudo da lingua. Ressaltamos
que se o professor tiver uma formacao que coresigerconcepgdes de linguagem ndo sé
como “expressdo do pensamento”, “instrumento deuo@racdo”’, mas especialmente
“como meio de interacdo”, podera utilizar os livibdaticos com umavisdo mais critica e
efetivar um ensino da lingua centrado nas pratieasso e reflexdo sobre a linguagem.

32. O estagio na formacao docente na EaD tem a anegjulamentacdo do ensino
presencial, visto que existe uma “luta constanggamue os cursos tenham o mesmo valor,
e iSso ja esta regulamentado por lei. Embora tsiltaum periodo muito curto, possibilitou
aos alunos uma oportunidade para efetivarem goinartsio didatica.

42, A figura do tutor presencial é consideradami®, ndo mais como “guia”, mas
como professor-tutor-educador”, ou seja como unoffggional” que pode mediar o
processo de transposicdo didatica. E que para des@ ter uma formacdo especifica e
interagir com os alunos promovendo assim melhaigsficativas no processo de ensino-

aprendizagem



158

52, O material produzido apresenta pontos que pagemelhorados ou adequados
a outros contextos e assumiu um papel primordighrda a regéncia, comprovado pelo
empenho dos professores em formacéao e receptivitedalunos

62. O fato de optarmos pela pesquisa-acéo nos kvefletir sobre a nossa pratica
e propor a reformulacdo do material, e nesse serdique merece destaque é a forma como
cada unidade foi organizada. Ao iniciarmos o tiabgdedagdgico com qualquer que seja o
conteudo, é essencial valorizar o que eles ja sgb@sassim damos a eles a certeza de que
sabem alguma “coisa”. E isso certamente aumentdeoesse pelos novos ensinamentos.
Além disso, ao utilizarmos nas demais unidades lavfa “posso”, damos énfase a
possibilidade que os alunos tém de melhorar ag@andizagem.

72. O material reformulado evidencia que € possamknder que as leituras que ja
fizemos podem nos ajudar a compreender e interpeetios textos; buscar ndo s6 as
informacBes que estdo explicitas no texto, mas éamlkevar ao texto informacdes que
fazem parte da nosso dia-a-dia; pesquisar o gigdd das palavras no dicionario, mas
também podemos refletir sobre o contexto de us@rggue antes de ler o texto, ja estamos
interagindo com ele e que depois da leitura serspbemos mais; aprender ndo s6é com
textos de grandes escritores, mas também com tus tgie produzimos; fazer diferentes
leituras e com isso conhecer personagens que seeparcom pessoas e lugares, onde
nunca estivemos, mas que ja conhecemos porquegé leutras historias.

82. Esse € mais um momento para avaliarmos o gqamdis, por isso devemos
refletir sobre o que foi produtivo e 0 que pregsa retomado. Assim ressaltamos que o
processo de transposicdo didatica ndo € a “mefeag@b de uma teoria”, e sim o a
valorizagdo da teoria e pratica como “parceiragie norteiam e contribuem para que o
processo de ensino-aprendizagem atenda as neckssglee surgem a cada momento.

Por fim, esperamos que o material “Contos que @acan da teoria a transposicéo
didatica...” possa contribuir para que todos opaersaveis pelo processo de formagédo do
professor, ndo s6 na modalidade de educacao adaténas também presencial reflitam
sobre a importancia de se pensar e efetivar aposicao didatica, visto que isso €
fundamental para que realmente possamos confirrpanio de partida dessa discussao: “A
teoria — saber elaborado pelos cientistas, pestpriss — sO tem razdo de existir se
realmente contribuir para a pratica — o saber ansitarefa do professor”. (ZANINI;
PERES, 2008/2010, p. 10).
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