UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
DEPARTAMENTO ACADEMICO DE LINGUAGEM E COMUNICACAO
DEPARTAMENTO ACADEMICO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS MODERNAS
CURSO DE LETRAS PORTUGUES-INGLES

FLAVIA CAMILA GRUBISICH SCHIMIDT FREZZE

A PRATICA DOCENTE NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DA LEITURA: UM ESTUDO DE CASO

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO

CURITIBA
2015



FLAVIA CAMILA GRUBISICH SCHIMIDT FREZZE

A PRATICA DOCENTE NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DA LEITURA: UM ESTUDO DE CASO

Trabalho de Concluséo de Curso
apresentada como requisito parcial a
obtencao do titulo de Licenciado em Letras
Portugués-inglés, da Universidade
Tecnolégica Federal do Parana.

Orientador: Profd. Dr2. Maria de Lourdes
Rossi Remenche

CURITIBA
2015



Ministério da Educagdo
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
Campus Curitiba
Departamento Académico de Linguagem e Comunicagdo
Departamento Académico de Linguas Estrangeiras Moderna UNIVERSIDADE TECNOLOBICA FEDERAL DO PARANA
Licenciatura Letras Portugués/Inglés

TERMO DE APROVACAO

A PRATICA DOCENTE NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DA LEITURA: UM
ESTUDO DE CASO

por

FLAVIA CAMILA GRUBISICH SCHIMIDT FREZZE

Este Trabalho de Conclusédo de Curso foi apresentado em 22 de Junho de 2015 como

requisito parcial para a obtencao do titulo de Licenciado em Letras Portugués/Inglés.

A candidata foi arguida pela Banca Examinadora composta pelos professores abaixo

assinados. Apos deliberacdo, a Banca Examinadora considerou o trabalho aprovado.

Maria de Lourdes Rossi Remenche
Prof2. Orientadora

Alice Atsuko Matsuda
Membro titular

Nivea Rohling
Membro titular



BN

Dedico este trabalho a minha mae,
marido, familia e amigos, 0s quais
sonharam comigo e me ajudaram a torna-
lo possivel.



AGRADECIMENTOS

Certamente estes paragrafos ndo irdo atender a todas as pessoas que fizeram
parte dessa importante fase de minha vida. Portanto, desde ja peco desculpas aquelas
que ndo estdo presentes entre essas palavras, mas elas podem estar certas que
fazem parte do meu pensamento e de minha gratidao.

Primeiramente, a minha imensa gratiddo ao autor e consumador da minha
vida, Deus; ao meu Salvador Jesus e ao meu consolador Espirito Santo, sem os quais
eu nao teria tido forcas para concluir esta longa e ardua tarefa.

Agradeco a minha orientadora Prof? Dra. Maria de Lourdes Rossi Remenche,
pela sabedoria e paciéncia com que me guiou nesta trajetoria.

Agradeco a todos os professores(as) que contribuiram na minha formacao,
em especial as professoras Andréia Rutiquewiski, Andressa Albini e Flavia Azevedo,
as quais foram mais que professoras, desempenhando um papel de psicélogas, maes
e amigas, ajudando-me a superar traumas e medos.

A minha eterna gratiddo ao meu marido Leandro que ao longo dos quatro anos
de curso me apoiou incondicionalmente e, muitas vezes, abriu méo de si em prol de
mim.

Gostaria de deixar registrado o meu reconhecimento a minha méae Rose, a
qual sempre sonhou com esse momento e, mesmo longe, sempre esteve presente,
nunca me deixando desistir.

Agradeco aos meus irmaos e irmas metodistas, em especial ao Pastor
Eduardo e Shirley, os quais me sustentaram em suas oracgdes e palavras de animo.

Enfim, a todos os amigos que compreenderam a minha auséncia nos ultimos

meses e colocaram-se a disposicao para tornar o fardo mais leve.



“Ninguém educa ninguém, ninguém educa
a si mesmo, 0os homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo”

Paulo Freire (1981)



RESUMO

FREZZE, Flavia Camila Grubisich Schimidt. A prética docente no processo
de ensino-aprendizagem da leitura: um estudo de caso. 2015. Trabalho de
Conclusédo de Curso. Curso Licenciatura em Letras Portugués/inglés,
Universidade Tecnolégica Federal do Parana.

Este trabalho esta inserido na area de Linguistica, e tem por objetivo investigar
as préaticas metodoldgicas de uma professora do ensino fundamental de uma
escola publica da cidade de Curitiba, considerando os discursos teoricos,
concepcdes e politicas publicas que orientam sua prética. Para isso,
estabeleceu-se como instrumento de coleta de informacdes um questionario e
a observacgao de um conjunto de aulas a fim de verificarmos as aproximacoes
e distanciamentos entre discurso tedrico e pratico. Com base nos textos de
Bakhtin (2006), Kleiman (1995; 2007; 2008), Koch e Elias (2006), Geraldi
(1999), é explorada a nocdo de lingua como atividade interacionista, assim
como a de leitura que se fundamenta nessa concepcao para, posteriormente,
colocar em dialogo os aspectos teodricos discursivizados pela professora e a
propria pratica. A andlise evidenciou um distanciamento entre o discurso tedrico
e pratico da professora em relacdo as perspectivas que embasam 0 ensino
atualmente e, consequentemente, essa lacuna interfere na mediacdo do
processo de ensino-aprendizagem da leitura.

Palavras-chave: Concepc¢des de Lingua e Leitura. Préatica docente. Processo de
Ensino-Aprendizagem.



ABSTRACT

FREZZE, Flavia Camila Grubisich Schimidt. The teaching/learning practice of
reading: a case study. 2015. Research Project. Licenciatura Letras Portugués/inglés
- Federal Technology University of Parana. Curitiba, 2015

This work aims to investigate the methodological practices of an elementary school
teacher in a public school in Curitiba and in order to achieve that, the theoretical
discourses, concepts and public policies that guide her practice are considered. A
guestionnaire and classroom observations were carried out as means of contrasting
her theoretical and practical discourse when it comes to teach reading abilities. This
work takes Bakhtin (2006), Kleiman (1995; 2007; 2008), Koch and Elias (2006),
Geraldi (1999) whose work explore the concept of language as an interacionist activity,
as well as the conception of reading based on such theoretical framework. Moreover,
such conceptions then are put into dialogue by confronting the teacher's theoretical
discourse and the practice itself. The results indicate a gap between the theoretical
and practical discourse of the teacher regarding the perspectives that support maternal
language education and consequently such gap may interferes directly in the teaching
of reading and learning process.

Keywords: Conceptions of Language and Reading. Teaching reading. Teaching-
Learning Process.
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1 INTRODUCAO

A pratica da leitura favorece a formacdo dos sujeitos, contribuindo para a
formacéo do cidadao e, consequentemente, capacitando-o para agir no mundo. Em
outras palavras o sujeito que aprende a ler, mobiliza capacidades complexas, ou seja,
desenvolve capacidades perceptuais, cognitivas, afetivas, sociais, discursivas e
linguisticas, para produzir sentido para os diversos textos que circulam na sociedade,

assim como para os variados contextos em que esta inserido.

No cenario educacional brasileiro, no entanto, a questao referente ao ensino
de leitura nas escolas € complexa e conturbada, devido a muitos fatores como, por
exemplo, a falta de clareza, por parte dos professores, sobre 0s aspectos que
envolvem a aprendizagem da leitura, a auséncia de intencionalidade pedagdgica para
o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem da leitura desde as séries
iniciais, o pouco investimento nos processos de formacdo docente, entre muitos
outros. Uma consequéncia disso é a baixa porcentagem da populacao leitora no pais,
como evidenciado na 32 edicdo da pesquisa Retratos da leitura no Brasil!, realizada
pelo Instituto Pro-Livro em 2012, em que aproximadamente apenas 50% da populacéo

é leitora.

Essa pesquisa evidencia a importancia de revisdo das praticas de leitura
desenvolvidas no espaco escolar, pois “a escola tem por obrigagcéo proporcionar aos
alunos as condicdes necessarias para o exercicio da cidadania, especialmente no
mundo de hoje que exige do individuo habilidades de ler com competéncia” (FREITAS,
2012, p.66), ou seja, € necessario que a escola, na figura do professor, responsavel
pela mediacdo das praticas leitoras, ainda segundo a pesquisa, ensine mais que
apenas ler e reconhecer os diversos géneros e textos, mas que explore praticas de
leitura que contribuam para a reflexdo dos sujeitos sobre si mesmos e sobre 0 mundo

gue O cerca.

1 Segundo a pesquisa, leitor é aquele que leu pelo menos 1 livro nos uGltimos 3 meses, e n3o-leitor é aquele que
nao leu nenhum livro nos ultimos 3 meses, embora tenha lido nos ultimos 12 meses. Além disso, a pesquisa
confirma a correlagdo da escolaridade, classe social e ambiente familiar com a leitura. Essa edi¢cdo ainda apontou
uma oscilagdo negativa em relagdo aos indices, passando de 55% para 50%, em praticamente todas as regides,
exceto no Nordeste. Disponivel em www.prolivro.org.br. Acesso em 11 maio 2015.
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Logo, a investigacdo das praticas de leitura na sala de aula podera contribuir
para a reflexdo e deslocamento desse fazer pedagdgico. A pratica em sala de aula é
uma consequéncia do modo como os professores concebem as teorias de ensino que
envolvem a leitura. Assim sendo, € possivel observar fragilidades tedricas de muitos
professores para desenvolver o processo de ensino-aprendizagem da leitura, assim
como um distanciamento entre o discurso do professor e a pratica em sala de aula.
Embora podemos pressupor problemas na formacéo docente, vale ressaltar
gue ndo é somente essa a causa que determina a atual situacédo, ou seja, ha um
conjunto de fatores que interferem e comprometem diretamente no processo de
ensino-aprendizagem da leitura, tais como a excessiva carga horaria de trabalho do
professor; as condi¢des, muitas vezes precarias, dos materiais da escola; a falta de
um espaco para estudo e reflexdo dos professores; a falta de interesse dos
estudantes, dentre outros. Portanto, esse trabalho ndo tem por objetivo culpabilizar o
professor e a micro interacdo da aula. Contudo, devido a abrangéncia da tematica,
buscamos nos deter na figura do professor e em seu discurso tedrico-metodoldgico.
Em face do exposto, o presente trabalho tem como objetivo investigar as
orientacdes das politicas publicas acerca da abordagem tedrico-metodolégica do
ensino da leitura em sala de aula, o discurso do professor sobre a propria prética e a
acdo docente na gestao das aulas de Lingua Portuguesa. Para tanto, por meio de um
estudo de caso, busca-se observar a correspondéncia entre a concepcao de lingua e
leitura, bem como as praticas metodoldgicas no processo de ensino-aprendizagem de

uma professora do ensino fundamental e a pratica efetiva em sala de aula.

Primeiramente, a fim de atender ao objetivo proposto, foi feita uma pesquisa
bibliografica acerca dos aspectos subjacentes a formacdo do docente de Lingua
Portuguesa, tais como as concepcbes de linguagem e o0 processo de ensino-
aprendizagem, com base nos pressupostos tedricos presentes em Bakhtin ([1929]
2006), Geraldi (1984), Gregolin (2007), Kleiman (2006, 2008), Koch & Elias (2013) e
Moita Lopes (1984), além de uma investigagdo das Diretrizes Curriculares da
Educacdo do Paranad quanto as orientacbes tedricos-metodologicas do ensino da

leitura.

O segundo momento constitui-se na analise dos dados, o qual consiste em
dois questionarios: um sobre leitura, com respostas de multipla escolha, e outro sobre

metodologia, com respostas discursivas. Essa distingdo no formato do questionario
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tem a finalidade de averiguar convergéncias e possiveis contradicdes no discurso
tedrico, fato que contribui para reconhecer a real posi¢cdo tedrica assumida pela
professora estudada. Além disso, faz parte do corpus da pesquisa o registro das
observacdes da pratica docente e algumas atividades realizadas em sala de aula
durante o periodo de observacdo e, ainda, instrumentos avaliativos aplicados pelo
professor.

Por fim, a Ultima etapa da pesquisa é composta por uma analise comparativa
entre os questionarios, 0s quais apontam o discurso teorico, e as atividades, as quais
afirmam o discurso pratico. Essa comparacéo é significativa, uma vez que permite
verificar as aproximacdes e distanciamentos entre a teoria e a pratica assumidas pela

professora em questao.

Portanto, espera-se que a presente pesquisa permita ampliar as discussoes
sobre a pratica do docente de Lingua Portuguesa, mais especificamente no ensino da

leitura, e ainda, somar-se a outros estudos acerca do tema.
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2 FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA: CONCEPCOES,
CAPACIDADES E DESLOCAMENTOS

O cenario educacional brasileiro tem passado por diversas e constantes
mudancas, principalmente no que se refere a producao de documentos que regem e
orientam a educacao e a acéo docente, tais como as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM) em 1998; os Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (PCNEM) em 1999; as Orientacbes Complementares aos PCNEM
(PCN+) em 2002; além da Elaboracao de novos documentos relativos aos PCNs em
2005, os quais priorizam “a formagao de competéncias e habilidades” (MENDONCA
& BUNZEN, 2006, p.16) e ainda visdo melhorar o ensino no pais ao abarcarem as
teorias mais recentes.

No entanto, tais “mudancgas no sistema educacional em curso, [...] criam uma
situacdo de incerteza que desestabiliza o professor alfabetizador e o professor de
lingua materna” (KLEIMAN, 2006), e embora iniciativas governamentais pretendam
promover a qualidade de ensino, ainda ha um déficit no “incremento de politicas de
formacdo do professor mais consistentes e antenadas com as demandas atuais”
(MENDONCA & BUNZEN, 2006, p.15), ou seja, uma formacdo mais sélida que
incorpore “os principios tedricos-metodolégicos” que baseiam os documentos e
norteiam o ensino.

Consequentemente, o impasse vivido na formacdo docente repercute na
pratica em sala de aula e, por conseguinte, os resultados disso séo evidenciados tanto
nos sistemas institucionais de avaliagbes, como PISA, SAEB e ENEM, quanto em
pesquisas independentes, como jA comentado anteriormente.

Para que ocorra uma mudanga no quadro atual em que se encontra o ensino
e, consequentemente, nos resultados dos exames citados anteriormente, €
necessario que aconteca um redirecionamento de alguns conceitos teoricos e
estruturais, principalmente na formacgédo docente. Nesse sentido, vem ocorrendo um
deslocamento para um trabalho docente baseado em uma concepcéo interacional, em
ampliacdo a concepcéao tradicionalista. Isso implica um deslocamento das praticas
atuais em diregéo as novas demandas contemporaneas.

Ao repensar a educacgdo, mais estritamente o ensino da leitura, em um viés

sociocultural faz-se necesséario compreender, primeiro, a lingua como um espaco de
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interacdo, pois sdo nas relacdes dialdgicas que os interlocutores sdo construidos
social e discursivamente.

Para Soares (1998), o ensino da leitura precisa ser entendido a partir de um
carater social, a fim de permitir ao sujeito agir no mundo através dos conhecimentos
adquiridos, além de posicionar-se e interagir com as exigéncias da sociedade
utilizando as praticas de linguagem, demarcando a sua voz como sujeito no contexto

em que esta inserido.

Nessa perspectiva, as praticas de letramento para Barton & Hamilton (1998
apud MENDONCA & BUNZEN, 2006, p.17) constituem-se “nas inumeras praticas
sociais que integram direta ou indiretamente a producéo e/ou leitura de materiais
escritos e que integram a dindmica da vida cotidiana de uma dada comunidade”. Em
outras palavras, a relagdo entre o contexto sociocultural e os usos da leitura estao
diretamente imbricados e, portanto, precisam ser colocados em discusséo na esfera
da formacé&o docente.

Kleiman (2001 apud KLEIMAN, 2007, p.20) aponta para a necessidade de os
cursos de formagéo visarem ao “letramento do professor para o local de trabalho,
entendendo isso como um elemento identitario da sua formacg&o”, ou seja,
proporcionar condi¢cdes para que o professor esteja em constante aprendizado, de
modo que possa acompanhar as mudancas em torno das teorias. No entanto, a
dificuldade em contemplar tal perspectiva esta justamente nesse redirecionamento,
ndo somente em relacdo ao docente frente & demanda exigida na
contemporaneidade, mas também em relacdo a lingua, a qual tem sofrido um desvio
no foco da formacao “dos usos da lingua para o saber sobre a lingua” (MENDONCA
& BUNZEN, 2006, p.17).

Diante do exposto até aqui, buscaremos no capitulo que se segue refletir
sobre as concepcbes de linguagem que envolvem o ensino, bem como as suas
implicacdes no processo de ensino-aprendizagem da leitura; discutir as capacidades
docente envolvidas no ensino; além de explorar as concepcdes e praticas do processo
de ensino-aprendizagem da leitura, ou seja, aspectos que contemplam a formacao

docente e repercutem discurso pratico em sala de aula.
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2.1 CONCEPCOES DE LINGUAGEM QUE ORIENTAM A PRATICA DOCENTE

Muitas foram as transformacgbes ocorridas em torno da concepcédo de
linguagem ao longo da histéria da Linguistica, pois cada momento social e historico
demanda uma percepcéo de lingua, de mundo, de sujeito, e, consequentemente,
essas mudancas interferem de forma direta no ensino de lingua

Moita Lopes (1994, p.355) destaca a centralidade da linguagem no processo
educacional, de modo que a compreensédo da sua natureza é essencial na formacao
de qualquer professor, ou seja, a clareza “sobre o papel que a linguagem representa
no ambito educacional’ faz-se necesséario para o desenvolvimento da préatica. Em
outras palavras, a perspectiva de lingua/linguagem concebida na formacéao interfere
diretamente nas praticas docentes em sala de aula.

Portanto, nesta sec¢éo trataremos a nog¢édo de cada uma das concepgdes que
permearam, e permeiam, o ensino de lingua portuguesa, 0s quais reverberam no

processo de ensino-aprendizagem da leitura.

2.1.1 Linguagem como expressao do pensamento

A linguagem como expressdo do pensamento, ou ainda o “subjetivismo
idealista”, conforme Bakhtin ([1929] 2006), considera o “psiquismo individual” a fonte
constituidora da lingua, de modo a restringir-se apenas em explicar o fato linguistico
resultante de um ato de criagao individual (BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 2006, p.64).

Travaglia (1997) também explica que nessa perspectiva a lingua € vista como
“um ato monoldégico, individual, que nao é afetado pelo outro nem pelas circunstancias
gue constituem a situacdo social em que a enunciacdo acontece” (TRAVAGLIA, 1997,
p.21). Diante dessa visdo, 0 ndo saber se expressar advém do ndo saber pensar,
uma vez que a linguagem traduz o que se constréi na mente, ou seja, a linguagem é
considerada o espelho do pensamento. Dessa forma, a lingua é concebida como um
sistema de normas, imutavel, acabado e sem interferéncia social.

Como consequéncia, ao adotar essa concepgao, 0s professores preconizam
0 uso das regras do falar e escrever bem, e restringem-se ao certo ou errado, além
de considerar apenas uma variante — a dita padrdo ou culta — ignorando,

automaticamente, as demais formas que ocorrem no uso da lingua, de modo que nao
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h& uma relacdo com a lingua viva usada no cotidiano. Assim, quem ndo domina as
regras desse sistema é um individuo que ndo organiza de forma logica o seu
pensamento.

Segundo Gregolin (2007), “partir desse conceito, € ensinar a lingua
homogénea expressa pela gramatica e sua norma culta, desconsiderando sua
heterogeneidade” (p.62), ou seja, o fio condutor dos docentes que concebem essa
teoria em sua formacao, € a gramatica normativa, a qual € voltada para o dominio da
metalinguagem, isto é, partindo das regras para os exemplos. Desse modo ndo ha
uma preocupacdo com todos os outros fatores, tais como socio-historico, ideoldgicos,

dentre outros, que interferem na lingua.

2.1.2 Linguagem Como Instrumento De Comunicacéo

A segunda concepg¢ao, chamada por Bakhtin (2006) como “objetivismo
abstrato”, ou conforme Geraldi (1984) a “linguagem como instrumento de
comunicagao”, considera uma gramatica universal a partir dos fatores fonéticos,
gramaticais e lexicais, 0s quais permanecem imutaveis para todos os enunciados, ou
seja, um sistema estavel e acabado.

Tal concepcéo ainda se liga a Teoria da Comunicacao proposta por Jakobson,
em que a comunicacdo € dada a partir de elementos — emissor, receptor,
canal, mensagem, cédigo e referente — e, portanto, considera a lingua um “conjunto
de signos que se combinam segundo regras” (GERALDI, 1984, p.41) sendo possivel
transmitir uma mensagem e/ou informacdes de um emissor a um receptor, isto €, um
instrumento de comunicagéo, que serve para transmitir uma mensagem ou informacgao
de modo que os envolvidos no ato utlizem os sinais do cédigo de forma
preestabelecida e convencionada.

Embora essa perspectiva compreenda a lingua como um ato social, ela
desconsidera o0 uso, e consequentemente os envolvidos nesse ato — os falantes e o
contexto — limitando-se apenas em seu funcionamento interno, e apoiando-se nos
estudos estruturalistas. De um modo geral, essa concepg¢do permeou a formacéo

docente por muitos anos, e ainda é a mais vista em sala de aula.
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2.1.3 Linguagem Como forma de Interacéo

Na contemporaneidade, o redirecionamento teérico em torno dos estudos da
lingua tem-se baseado, principalmente, nos estudos realizados pelo Circulo de
Bakhtin, o qual postula a linguagem como forma de interagéo.

Bakhtin e Volochinov afirmam que “a lingua vive e evolui historicamente na
comunicacao verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da
lingua nem no psiquismo individual dos falantes” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006,
p. 127), “mas pelo fenbmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciacao ou das enunciagdes” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.125).

Em outras palavras, a lingua ndo é um sistema estavel, a qual ndo atende as
manifestacbes reais e concretas do uso da lingua, e ndo € também um ato
“‘monoldgico” e “isolado”, mas sim um lugar de interacao, pois a lingua se efetiva e
evolui no processo de interacdo verbal que € construido social, historica e
ideologicamente entre falantes, através de enunciacdes dialogicas. Logo, €
impossivel compreendé-la sem considerar 0os aspectos sociais e ideolégicos que a
constitui.

Desse modo, diferentemente das concepg¢des anteriores, em que a lingua era
utiizada somente para exteriorizar o pensamento, ou ainda para transmitir
informacdes, a linguagem como forma de interacdo considera 0s sujeitos, uma vez
que esses “sao vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos” (KOCH &
ELIAS, 2006, p.10), ou seja, essa concepc¢ao situa a linguagem como um espaco de
interacdo humana.

Nesse sentido, a linguagem como forma de interagcédo considera “o sujeito que
fala e pratica acdes que ndo conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; e com ela
o falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que nao
preexistiam a fala” (GERALDI, 1984, p.41). Além disso, outros aspectos devem ser
considerados na enunciacao, tais como as condi¢cdes de producao do discurso, as
relacbes de sentido estabelecidas entre os interlocutores, a intengao, a ideologia, e
ainda os discursos que circulam socialmente. A linguagem, assim, se da na interacao
comunicativa entre interlocutores, em um dado contexto soécio-historico e
ideoldgicos, uma vez que os interlocutores sdo sujeitos que ocupam um espago
social, e, portanto, “produzir sentidos é, entdo, ocupar uma posi¢ao, tornar-se sujeito
de um dizer frente a outras vozes” (GREGOLIN, 2007, p.68).
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Partindo dessa visao, a formagé&o docente que tem como base tal perspectiva,
contribui para a reflexdo sobre a lingua a partir dos processos de interacdo que a

constitui.

2.2 AS CAPACIDADES DOCENTE ENVOLVIDAS NO ENSINO DA LEITURA

Embora a concepcao de lingua que embasa os documentos citados outrora
seja a perspectiva interacionista e dialégica postulada por Bakhtin (2006), ainda ha
uma dificuldade em conceber essa teoria, e uma dificuldade ainda maior em pratica-
la, 0 que coloca em questdo a formacao docente, bem como a capacidade de uso da
linguagem do proprio professor.

Nesse sentido, além de uma reflexdo acerca das teorias de linguagem, é
imprescindivel discutir as capacidades docentes para planejar, organizar e mediar 0
processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa? e, no sentido mais restrito,
no ensino da leitura. Quanto a isso, Kleimam (2008a, p.494) argumenta que 0S
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) prescreve indiretamente as acoes esperada

por parte do professor, pois

ele nos informa, de modo mais especifico, quais os saberes e capacidades
de uso da linguagem (dentre outras competéncias e objetivos) que se
esperam do aluno nos diversos segmentos do Ensino Fundamental e Médio.
Se considerarmos esses objetivos de aprendizagem a partir de sua imagem
no espelho, da perspectiva do ensino e do professor, podemos inferir, da lista
de objetivos e de contelddos arrolados nos PCN, o que o professor de
portugués tem de saber para poder desenvolver no aluno as capacidades,
atitudes e procedimentos de uso da linguagem que o documento considera
desejaveis. (KLEIMAN, 2008a, p.494)

Em outras palavras, o professor precisa, hdo apenas conhecer os conteudos
prescritos, mas também ser proficiente no uso da lingua, de modo a mobilizar os
alunos para atingirem os objetivos esperados. Portanto, mais que ter o conhecimento
metalinguistico, € necesséario “0 dominio de diversas possibilidades de uso da
linguagem nas diferentes situacdes em que é produzida” (POMPILIO; MORI-DE-
ANGELIS; OLIVEIRA; SILVA; BARBOSA; NUNES, 2008, p.96). Kleiman (2008a)
aponta para a necessidade de diminuir a “distancia entre o conhecimento da teoria

linguistica e o conhecimento situado” (KLEIMAN, 2008a, p.498). Em outras palavras,

2 Vale destacar que quando nos referimos a Lingua Portuguesa, consideramos os quatro eixos de ensino: leitura,
escrita, oralidade e analise linguistica, no entanto, ressaltaremos a discussdo acerca da leitura.
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ser capaz de ressignificar o saber linguistico de acordo com as necessidades e
realidade dos alunos.

Além desses aspectos, é necessario que os professores, em sua formacao,
entendam que o ensino de lingua deve ser uma pratica social, e ndo apenas a
transposicdo da teoria a préatica. Quanto a isso Miller (2013, p.103) cita Rajagopalan
(2011, p.2) dizendo que precisamos

pensar a linguagem no ambito da vida cotidiana que nés estamos levando.
N&o fazendo grandes elucubragdes.... E pensar, ndo como se pensou durante
muito tempo: levar a teoria para a vida pratica. Mais que isso, € usar a pratica
como préprio palco de criacao de reflexdes teodricas, ou seja, neste ambito,
teoria e pratica ndo sao coisas diferentes. A teoria é relevante para a pratica
porque é concebida dentro da pratica.

Isto é, mais que saber sobre a lingua, suas funcbes e nomenclaturas, é
necessario apreender a lingua no ambito de suas realizacdes, na pratica, na interacao
entre sujeitos constituidos socialmente.

Contudo, para que o professor deixe de ser reprodutor de conhecimento e
torne-se agente de construcdo do saber, ensinando a leitura, de fato, como pratica
social, o docente deve considerar a crescente transformacédo tanto no ambito
educacional como no ambito social. Em outras palavras, € necessario romper com
praticas tradicionalistas de ensino, em que se valoriza apenas o0 que € instituido pela
escola, e buscar a valoracdo dos saberes construidos fora das paredes da sala de
aula, partindo dos conhecimentos trazidos pelos alunos, isto €, acionando os
conhecimentos prévios dos sujeitos aprendentes.

Além dos conhecimentos tedricos inerentes a formacéo docente, é preciso
investir na capacidade reflexiva, de modo a formar professores autbnomos e
pesquisadores, em detrimento a formacéao de professores transmissores de conteudo.

Para tanto, no que se refere a acao docente reflexiva, Zeichner (1993, p.25),
citado por Siqueira e Messias (2008, p. 379), diz que “a atencao do professor deve
estar tanto virada para dentro, para sua propria pratica, como para fora, para as
condigdes sociais nas quais se situa esta pratica”, ou seja, é necessario que o docente
reflita sobre sua prética, de modo a considerar o contexto social em que desenvolve
sua acado docente, a fim de repensa-la de acordo com a realidade e necessidade de
cada local.

Moita Lopes (1994) também afirma que

€ essencial que a pesquisa que ja se tem sobre leitura, sobre a relagdo entre
interacdo e cognicdo e sobre a natureza social da linguagem, seja incluida
nos programas de educacao de todo professor, e que, ao mesmo tempo, o
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professor seja capacitado a refletir criticamente sobre o processo educacional
em que esta envolvido, através de cursos de formagdo de professores em
gue o professor seja ensinado a investigar sua pratica. (MOITA LOPES, 1994,
p. 363)

Em outras palavras, o professor que € capaz de agir de forma critica-reflexiva,
tornar-se-4 mais autbnomo, ja que nao se restringira aos modelos conteudistas e
tradicionalistas, os quais limitam tanto a reflexdo docente quanto discente, mas
buscara estratégias que permitam uma construcdo do conhecimento, a partir da
interacdo entre saber e contexto social, de modo a investigar e refletir sobre a sua
prépria prética.

A pratica reflexiva pode acontecer em trés momentos: antes da acao, o
planejamento; “durante a acg&o, a experiéncia; apdés a agdo, ou seja, apos a
experiéncia” (SIQUEIRA & MESSIAS, 2008, p. 383). Desse modo, uma conduta
reflexiva torna-se em uma acdo dialégica (BAKHTIN, 2006), uma vez que se
concretiza no “encontro com o outro, mediado pelos desafios que o encontro
apresenta, que a vivéncia e a experiéncia consentem” (SIQUEIRA & MESSIAS, 2008,
p. 383).

Soma-se aos fatores acima discutidos a fragilidade da formacao leitora desse
professor, ja que ha uma certa “caréncia de uma proposta de ensino que desperte o
gosto pela leitura” (BENEVIDES, 2006 apud FARIAS & BORTOLANZA, 2012, p.38),
pois conforme Contreras (2002) analisa, a causa da ineficiéncia de uma formacao
profissional ainda estd pautada no modelo meramente técnico (apud FARIAS &
BORTOLANZA, 2012, p.37). Em outras palavras, mais que apenas ensinar a ler, o
docente necessita desenvolver capacidades leitoras, de modo a ndo repetir o modelo
tecnicista e instrumental, e consequentemente contribuir na formacao leitora dos
estudantes.

Portanto, é imperativo ao professor de formacéo inicial e/ou continuada que
além de alinharem-se aos novos conceitos de escola e de ensino-aprendizagem que
tém emergido durante as mais recentes pesquisas, também busquem uma formacéo
“critica-reflexiva”, ou seja, compreendam sua propria postura enquanto docente
(MILLER, 2013, p.103).

Essa visdo torna-se possivel quando o professor passa de reprodutor do
conhecimento para professor pesquisador, acolhendo a responsabilidade e
“obrigacado de pensar em novas formas de atuagao em sala de aula” (CELANI, 2005,
2010 apud MILLER, 2013, p.112), isto é, romper com acdo passiva no processo de
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construcdo do saber, e participar ativamente, buscando estratégias e conhecimentos
que agregam sentido de acordo com o seu publico.

Souza (2011, p.287 apud MILLER, 2013, 121), ao refletir sobre o professor
contemporaneo, diz que “quando percebemos a complexidade do mundo, nds temos
a obrigagao de pensar em novas formas de atuagao”. Assim sendo, é imprescindivel
a compreensao de que a lingua, a educacao e a sociedade mudaram, e continuardo
em constante transformacao, e, portanto, como docente, é necessario acompanhar as
novas demandas e necessidades da contemporaneidade.

Portanto, o professor que reflete criticamente sobre sua postura teérico-
metodoldgica, e sobre a sua propria capacidade leitora, compreende a complexidade
do ato de ler, e por seguinte, cria acdes e estratégias que estimulam a leitura em sala
de aula, de modo a torna-la significativa, propiciando a transformacao dos, e esses do

mundo que os cerca.

2.3 PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DA LEITURA: CONCEPCOES E
PRATICAS

Considerando a importancia das concepc¢fes tedricas para a organizacao,
planejamento e mediacao da préatica docente, verifica-se que conscientemente ou nao,
a concepcao teodrica do professor, tanto de lingua quanto de ensino-aprendizagem,
influenciara diretamente sua pratica. Nesse sentido, faz-se necessério refletir sobre o
processo de ensino-aprendizagem da leitura a partir das concepc¢des tedricas que
permearam, e permeiam o ensino.

Apresentaremos, portanto, a leitura em trés viés, de acordo com cada
concepcao de linguagem, conforme Koch & Elias (2013), sendo: leitura com foco no
autor; leitura com foco no texto; e leitura com foco na interagéo autor-texto-leitor.

Ao compreender a leitura pelo viés do foco no autor, o professor que assume
a concepcao de linguagem como expressao do pensamento, consequentemente toma
a leitura como decodificacéo, e, portanto, o texto € visto como produto. Quanto a isso,
Koch & Elias afirmam

gue a concepcao de lingua como representagéo do pensamento corresponde
a de sujeito psicologico, individual, dono de sua vontade e de suas agoes.
Trata-se de um sujeito visto como um ego que constréi uma representacao
mental e deseja que esta seja “captada” pelo interlocutor da maneira como
foi mentalizada (KOCH, 2002 apud KOCH & ELIAS, 2013, p. 9)
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Em outras palavras, o texto nada mais € que o resultado da representacéo
mental do autor, e, portanto, cabe ao leitor apenas captéa-la tal qual foi intencionada
psicologicamente pelo produtor.

Assim, essa percepcao faz com que o trabalho de leitura se limite a
observacéo de informacdes que estédo na superficie do texto, e a captacdo das ideias
do autor, de modo que as experiéncias e conhecimentos do leitor, bem como o
contexto sdo desconsiderados, pois uma vez que o foco esta no autor e no sentido
gue ele quer transmitir, as intencdes do leitor ndo sédo significativas, dificultando assim,
uma leitura mais profunda, complexa e interativa. Desse modo, ha um esvaziamento
do “papel do interlocutor toda vez que o leitor aceita o texto como objeto acabado,
toda vez que ele ndo exerce seu direito de interlocucao, privilegiando com isso o autor
no processo” (KLEIMAN, 2008b, p. 37).

O ensino da leitura assume, nessa perspectiva, uma postura de reproducéo
das falas e dos dizeres dos autores (SOARES, 1998), e diante disso, o leitor, durante
a leitura, se abstém da construgao/producao de sentido, ja que o “prestigio” esta em
reproducéao a fala do outro.

Assumir uma concepgao de leitura com foco no texto direciona o processo de
ensino-aprendizagem da leitura que se baseia na visdo de lingua como cdédigo. As
atividades de leitura, a partir dessa percepcéo, ndo passam de meras reproducoes,
em que o leitor apenas aciona a capacidade de decodificar, identificar e recuperar
informacdes. Sendo assim, ha uma énfase na forma, de modo a privilegiar o aspecto
material da lingua. Nessa perspectiva, Koch & Elias (2013, p.10) dizem que “a leitura
€ uma atividade que exige do leitor o foco no texto, em sua linearidade, uma vez que
tudo esta dito no dito”, ou seja, cabe ao leitor nada mais que realizar uma atividade de
reconhecimento do sentido das palavras e das estruturas textuais, em detrimento do
conteudo e dos elementos extralinguisticos.

Nesse sentido, ao centrar-se em atividades de andlise e classificacdo de
termos, estruturas e regras impostas pela gramatica normativa, 0 ensino-
aprendizagem da leitura fica em segundo plano e, ndo obstante, tendem a utilizar o
texto como suporte didatico, ou seja, 0 texto € usado apenas como pretexto para o
ensino da gramatica, de modo a esvaziar a pluralidade e complexidade de sentidos
possiveis (KLEIMAN, 2008).

Ao assumirmos a perspectiva da leitura com foco na interagdo autor-texto-

leitor, consideramos “a leitura como uma atividade interativa e altamente complexa de
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producdo de sentidos”, “pois os sujeitos — dialogicamente — se constroem e sao

construidos no texto”. (KOCH & ELIAS, 2013, p.10-11). Isso, porque h& no texto

espaco para antecipacdes e hipoteses, além de uma vasta reflexdo sobre os diversos

aspectos textuais, estéticos, éticos, politicos e ideoldgicos que permeiam 0s textos.
Segundo Bakhtin/Volochinov (2006)

o livro, isto &, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da
comunicacao verbal. Ele é objeto de discussfes ativas sob a forma de didlogo
e, além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado
a fundo, comentado e criticado no quadro do discurso interior, sem contar as
reacBes impressas, institucionalizadas, que se encontram nas diferentes
esferas da comunicacao verbal (criticas, resenhas, que exercem influéncia
sobre os trabalhos posteriores, etc.) (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.126)

Logo, a leitura ndo deve ser institucionalizada, de modo a ter um Unico e
verdadeiro sentido, pois ao ler um livro — ou qualquer outra forma de manifestacéo
verbal da lingua — o sujeito dialoga com seus valores e ideologias para construir
sentido e para refletir sobre o que se esta lendo. “Assim, o discurso escrito € de certa
maneira parte integrante de uma discussdo ideoldgica em grande escala: ele
responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objecdes
potenciais, procura apoio, etc.” (BAKHTIN, 2006, p.126).

Partindo dessa mesma concepcéo de leitura como prética interativa, Kleiman
(1989, p.13) corrobora com Bakhtin (2006) e com Koch & Elias (2013) dizendo que

a compreensao de um texto € um processo gque se caracteriza pela utilizacéo
de conhecimento prévio: o leitor utiliza a leitura do que ele ja sabe, o
conhecimento adquirido ao longo de sua vida. E mediante a interacdo de
diversos niveis de conhecimento, como o conhecimento linguistico, o textual,
o conhecimento de mundo, que o leitor consegue construir o sentido do texto.
E porque o leitor justamente utiliza diversos niveis de conhecimentos que
interagem entre si, a leitura é considerada um processo interativo. Pode-se
dizer com seguranca que sem engajamento do conhecimento prévio do leitor
nao havera compreensao.

ou seja, € na relacdo leitor e autor que se constréi os sentidos do texto, situacao em
gue o leitor demonstra suas experiéncias de leituras anteriores, seus conhecimentos
de mundo, linguistico e textual.

Assim, entender a leitura nessa perspectiva implica uma série de processos:
a ativacdo de estratégias, habilidades e, consequentemente, a integracdo de
diferentes competéncias, visando a compreensdo. Portanto, cabe ao professor
desenvolver essas dindmicas a fim de contribuir para um processo de ensino-

aprendizagem significativo para os diferentes sujeitos envolvidos.
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3 ORIENTACOES TEORICOS-METODOLOGICAS DAS DIRETRIZES
CURRICULARES ESTADUAL DO PARANA PARA O ENSINO DE LEITURA

E a partir de um panorama dialdgico, interlocutivo e discursivo que as DCE
direcionam as praticas metodoldgicas para 0 ensino da leitura, afirmando que a leitura
deve ser experienciada desde a alfabetizacdo, pois € no processo de ensino-
aprendizagem, ao longo dos anos escolares, que se dara a “constru¢ao de sentido de
um texto”, a partir “do reconhecimento das vozes sociais e das ideologias presentes
no discurso, além da compreensao das relacdes de poder a ele inerentes” (PARANA,
2008, p.57).

Para tanto, sob esse ponto de vista, as DCE ainda orientam que “o professor
precisa atuar como mediador, provocando os alunos a realizarem leituras
significativas. Assim, o professor deve dar condicdes para que o aluno atribua sentidos
a sua leitura, visando a um sujeito critico e atuante nas praticas de letramento da
sociedade” (PARANA, 2008, p.71). Em outras palavras, o professor como mediador
necessita, em sua pratica, considerar a pluralidade de leituras, bem como o contexto
de producéo socio-histérico, o interlocutor, o género, para que, de fato, possibilite aos
alunos a condicédo de torna-los sujeitos e leitores criticos frente aos mais diversos tipos
de leitura e textos.

Ao considerar a diversidade de textos, o professor precisa explorar tanto
textos verbais quanto ndo-verbais, uma vez que cada um exigira do leitor um
posicionamento e capacidades diferentes de acordo com cada tipo de texto. Além
disso, vale ressaltar que, sabendo das mudancas tecnoldégicas que permeiam o
cotidiano dos alunos, o professor ndo pode excluir a leitura digital — hipertextos — a
gual também exige processos cognitivos e modos de ler diferentes dos tradicionais.
(PARANA, 2008, p.72-73)

Ainda de acordo com as DCE, nesse processo de ensino-aprendizagem da
leitura, é pertinente que o professor crie espaco para reflexdo e discussdes. Portanto,
0 ensino da pratica de leitura requer um professor que “além de posicionar-se como
um leitor assiduo, critico e competente, entenda realmente a complexidade do ato de
ler” (SILVA, 2002, p. 22 apud PARANA, 2008, p.74). Nesse sentido, é imprescindivel
que o docente tenha claro a heterogeneidade do ato de ler, para que haja um

planejamento das atividades, a fim de que as escolhas de textos sejam pertinentes
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aos objetivos a serem alcancgados.

Para explicitarmos de forma verticalizada essa abordagem tedrico-
metodoldgica sugerida pelas DCE, para o ensino fundamental e médio, sintetizamos,
a seguir, as orientacdes para o professor quanto aos encaminhamentos da pratica

docente no ensino de leitura.

Tabela 1 - Abordagem tedrico-metodoldgica para o ensino de leitura

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

ENSINO ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA DA LEITURA
FUNDAMENTAL
52 série/6° ano Propicie préticas de leitura de textos de diferentes géneros;
Considere os conhecimentos prévios dos alunos;

Formule questionamentos que possibilitem inferéncias sobre o

texto;

Encaminhe discussfes sobre: tema, intencdes, intertextualidade;

Contextualize a producgdo: suporte/fonte, interlocutores,

finalidade, época,;

Utilize textos verbais diversos que dialoguem com n&do-verbais,

como gréficos, fotos, imagens, mapas, e outros;

Relacione o tema com o contexto atual;

Oportunize a socializacdo das ideias dos alunos sobre o texto.

Propicie praticas de leitura de textos de diferentes géneros,

ampliando também o |éxico;

Relacione o tema com o contexto atual, com as diferentes

possibilidades de sentido (ambiguidade) e com outros textos;

72 série/8° ano » Encaminhe discussdes e reflexdes sobre: tema, finalidade,
intencbes, intertextualidade, aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade;

> Instigue a identificac&o e reflexdo dos sentidos de palavras e/ou

expressdes figuradas, bem como de expressfes que denotam
ironia e humor;

» Promova a percepgdo de recursos utilizados para determinar
causa e consequéncia entre as partes e elementos do texto.
Encaminhe discussGes e reflexdes sobre: tema, finalidade,
intencdes, intertextualidade, aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade, temporalidade, vozes sociais e ideologia;
Proporcione andlises para estabelecer a referéncia textual;
Estimule leituras que suscitem no reconhecimento do estilo, que
é préprio de cada género;

Conduza leituras para a compreensao das particulas conectivas.

Propicie praticas de leitura de textos de diferentes géneros;

Considere os conhecimentos prévios dos alunos;

Formule questionamentos que possibilitem inferéncias a partir de

pistas textuais;

Encaminhe discussBes e reflexdes sobre: tema, finalidade,

intencdes, intertextualidade, aceitabilidade, informatividade,

situacionalidade, temporalidade, vozes sociais e ideologia;

» Contextualize a producdo: suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época; referente a obra literaria, explore os estilos do
autor, da época, situe 0 momento de producéo da obra e dialogue
com o momento atual, bem como com outras areas do
conhecimento;

VV VVV

A\

62 série/7° ano

YV VVV

Y

82 série/9° ano

ENSINO MEDIO
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A\

Utilize textos verbais diversos que dialoguem com néo verbais,
como graficos, fotos, imagens, mapas e outros;
Relacione o tema com o contexto atual;
Oportunize a socializacédo das ideias dos alunos sobre o texto;
Instigue o entendimento/ reflexdo das palavras em sentido
figurado;
Estimule leituras que suscitem o reconhecimento do estilo, que é
préprio de cada género;
Incentive a percepcao dos recursos utilizados para determinar
causa e consequéncia entre as partes e elementos do texto;
Proporcione andlises para estabelecer a progressao referencial do
texto;

» Conduza leituras para a compreensao das particulas conectivas.
Fonte: DCE Parana (2008, p.91-97)3

vV VWV VVYVY

A\

Conforme podemos notar, o documento propicia um direcionamento claro e
abrangente de como desenvolver uma pratica de leitura eficiente e que atenda ao
conteudo estruturante. Além disso, € possivel observar que existe uma progressao,
de modo que “os conteudos terdo abordagens diversas sempre considerando o
aprofundamento a ser observado para a série e etapa de ensino” (PARANA, 2008,
p.89). Portanto, a pratica docente deve contemplar todas as habilidades mencionadas
no quadro 1, a fim de promover um processo de ensino-aprendizado da leitura mais

situado, real e significativo.

Para tanto, as DCE sugerem o encaminhamento da préatica docente a partir
do trabalho com géneros. Para Bakhtin (1992 apud PARANA, 2008, p.52), os tipos
relativamente estaveis do enunciado séo considerados géneros discursivos, 0s quais
compreendem a flexibilidade, naturalidade e dinamicidade da lingua e, portanto, nao

detém os textos somente em aspectos formais (PARANA, 2008, p.52).

Ao considerar a fluidez dos géneros, outros aspectos tornam-se relevantes
para entender como eles se constituem e atuam, sendo “as condi¢des de producéao,
de circulacdo e recepcgdo” (BRAIT, 2000 apud PARANA, 2008, p.52). Em outras
palavras, ao trabalhar com géneros deve-se considerar tais aspectos, uma vez que,
assim como a lingua, os géneros variam de acordo com a manifestacdo comunicativa,
pois ndo sao constituidos por elementos linguisticos isolados, mas no discurso, ou
seja, na interacdo comunicativa, seja oral ou escrita, entre sujeitos situados sécio

historicamente no tempo.

3 A tabela ora reproduzida é apenas um recorte do quadro geral presente nas DCE, pois o foco nesse momento
é destacar as orientacGes direcionadas ao docente sobre a abordagem tedrico-metodoldgica apresentada no
documento.
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Nesse sentido, o trabalho com os géneros abre espaco para a relacdo da
triade autor-texto-leitor, pois considera o antes — condi¢des de producao, e o depois —
caracterizado pela leitura e reposta ativa frente ao texto, em resposta aos
conhecimentos prévios do leitor. Portanto, “todo texto é, assim, articulacdo de
discursos, vozes que se materializam, ato humano, é linguagem em uso efetivo”, o

qual ocorre na interacdo e expande além dos limites formais. (PARANA, 2008, p.51).

As DCE ainda ressaltam a necessidade de contemplar a diversidade de
géneros a partir das esferas sociais, de modo a atender as diferentes realidades.
Assim, importa que os docentes escolham os géneros pertinentes a realidade e as
necessidades dos estudantes, enfatizando a “compreenséo do uso e da esfera de
circulacao”, ou seja, as praticas discursivas, observando o grau de complexidade e
aprofundamento nas diferentes séries (PARANA, 2008, p.90). Por isso, ao
observamos de forma mais detalhada a tabela 1, notamos que algumas orientacdes
se repetem, no entanto, o que diferencia € o nivel de exigéncia em cada etapa da

educacao.
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4. METODOLOGIA

Para alcancar os objetivos desse trabalho foi necesséario desenhar um
percurso metodolégico que direcionasse o caminho a ser seguido. Para tanto,
optamos por, primeiramente, realizar uma pesquisa bibliogréfica, a fim de ampliar os
conhecimentos na area e estudarmos as concepc¢fes de linguagem, bem como a
formacao docente, e consequentemente as teorias pertinentes ao processo de ensino-
aprendizagem da leitura. Ancoradas na literatura selecionada sobre a tematica,
organizamos 0s conhecimentos existentes sobre as concepc¢des de linguagem,
formacao docente e processo de ensino-aprendizagem com base nos estudos teéricos
de autores como Bakhtin (2006), Geraldi (1984), Gregolin (2007), Kleiman (2006,
2008), Koch & Elias (2013) e Moita Lopes (1984). A partir de varias leituras sobre o
assunto, foi possivel compreender como a concepcéo de linguagem adotada pelo
professor em sua formacgao, bem como o processo de se constituir docente, interferem

diretamente na pratica do processo de ensino-aprendizagem da leitura.

Além dos tedricos citados, nos valemos de uma pesquisa documental, a saber
as DCE, as quais norteiam o ensino de Lingua Portuguesa, a fim de estabelecer
reflexdes acerca da abordagem interacionista de leitura subjacente as praticas de
ensino.

O nosso trabalho insere-se nas pesquisas realizadas pelo Grupo de Pesquisa
em Linguistica Aplicada (GRUPLA) da UTFPR, caracterizando-se como um estudo de
caso. Entende-se o estudo de caso como “uma abordagem metodolégica de
investigagdo que visa compreender, explorar, ou descrever acontecimentos e
contextos complexos, nos quais estao simultaneamente envolvidos diversos fatores”.
Em outras palavras, uma vez que essa pesquisa torna-se extensa devido aos varios
fatores a ela vinculados, optamos por fazer um recorte, utilizando um método
qualitativo de andlise, de modo a aprofundar o estudo em uma unidade individual, ja
gue constitui um fendmeno amplo e complexo que ndo conseguimos abranger em seu
todo.

Para tanto, estudaremos uma professora formada ha 12 anos pela FAFIJA,
mesmo tempo em que atua, a qual desempenha sua fungéo nos niveis fundamental e

médio em uma escola publica de Curitiba. Devido ao grande numero de turmas
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atendidas pela docente, optamos por escolher somente uma turma para realizar as

observacdes, sendo o 7° ano do ensino fundamental

O segundo momento da pesquisa constitui-se da andlise qualitativa e
comparativa dos dados coletados por meio de dois questionarios — os quais fazem
parte do corpus do GRUPLA - sendo um aberto sobre leitura e outro fechado sobre
metodologia; além das atividades desenvolvidas em sala de aula; um instrumento
avaliativo (prova); e relato de observacdes de sete aulas.

O questionario de leitura € constituido por dez questdes de multipla escolha,
no qual o docente estudado poderia escolher até cinco possibilidades de resposta. O
teor das perguntas, com foco na leitura, perpassa pelas concepcbes de lingua e
linguagem; de leitura; e de ensino, e contempla aspectos da abordagem estruturalista
e da interacionista, além de requerer o conhecimento das DCEs. Nao diferente, o
questionario de metodologia também é composto por dez questdes, agora discursivas,
0 qual tem o foco no ensino, a saber as estratégias e metodologias usadas no ensino
de lingua e literatura. Nesse Ultimo questionario ndo utilizamos todas as questfes para
a analise, apenas as que fazem parte do nosso foco de estudo — o processo de ensino-
aprendizagem da leitura.

ApoOs a andlise individual de cada questionario, foi feita uma comparacao entre
eles, de modo a investigar proximidades e distanciamentos entre o posicionamento
assumido pelo professor. Vale ressaltar que na andlise do questionario fechado sobre
leitura € considerado, ndo apenas as respostas assinaladas, mas também as nao
assinaladas, a fim de trazermos uma reflexdo acerca das escolhas realizadas.
Posteriormente, na analise das atividades e do instrumento avaliativo, discutimos
quais abordagens permeiam esses materiais e como 0 ensino-aprendizagem se
efetiva em sala de aula.

Por fim, na ultima etapa da pesquisa, comparamos o discurso teérico do
professor, a partir dos dados obtidos por meio dos questionarios, com o discurso
pratico, ou seja, a sua atuacdo docente, o qual é efetivado nas atividades e no
instrumento avaliativo analisados, e também na interacdo em sala de aula

observadas.?

4 Optamos por ndo dicotomizar discurso (teoria) e pratica, pois a pratica também é constituida discursivamente.
Portanto, a teoria é nomeada como discurso tedrico e a pratica, acdo docente, € nomeada como discurso pratico.
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5. A ANALISE DO ESTUDO DE CASO

Neste capitulo, apresentamos a analise realizada dos dados da pesquisa, 0s

quais sao subdivididos em cinco partes:

e Anadlise do questionario de leitura

e Andlise do questionario de metodologia;

e Andlise das atividades realizadas em sala de aula;

e Andlise do material avaliativo; e

e Andlise comparativa entre o discurso teorico, representado pelos
guestionarios, e o discurso pratico, efetivado nas atividades em sala de

aula.

Optamos por analisar individualmente cada instrumento de coleta de dados e,
em seguida, realizamos uma analise comparativa entre eles, apontando aproximacoes
e/ou distanciamentos entre o dito e o realizado, ou seja, entre o discurso teérico e

discurso préatico.

5.1 ANALISE DO QUESTIONARIO DE LEITURAS

Nesta subsecdo, nos propomos a analisar e interpretar os dados do
questionario de leitura fechado (apéndice A), o qual foi respondido por uma professora
de ensino fundamental, denominada doravante de Profa. Lucia®, de uma escola
publica de Curitiba.

Optamos por recorrer para esse tipo de coleta de dados visando recolher
todas as informacdes que julgamos necessarias e fundamentais para responder as
inquietacdes iniciais desta pesquisa, bem como para compreender as concepg¢des
assumidas pelo professor no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem da
competéncia da leitura e a sua pratica na sala de aula.

Antes de analisarmos as respostas da professora, faz-se necessario uma

5> Os itens assinalados pelo professor no questionério aparecerdo destacados em italico e entre aspas no decorrer
do texto. Isso para proporcionar uma maior fluidez na leitura. Todas as respostas poderdo ser lidas na integra
nos apéndices correspondentes.

& Nome ficticio.
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breve reflexdo acerca do contetdo do questionario, composto por dez questbes, cada
uma com dez opc¢des de respostas, podendo ser assinaladas até cinco possibilidades
pelo professor. Dentre as respostas buscamos abarcar varias teorias, desde a
estruturalista a sociointeracionista, de modo a investigar a posicdo tedrica do
professor, ou seus conhecimentos a respeito das concepcbes, e possiveis
contradicbes. Vale destacar que a aplicacdo dos questionarios ocorreu em duas
partes, primeiro o questionario sobre leitura, fechado, e, posteriormente, sobre
metodologia, aberto. Optamos por assim fazer, a fim de comparar o posicionamento
do professor quando Ihe € dado um direcionamento e quando ele tem que explicitar
suas concepc¢des de forma livre. A seguir, passamos a analisar as questdes seguindo
a mesma ordem em gue elas aparecem no guestionario.

De acordo com as opcdes escolhidas pela docente, observa-se uma
inseguranca quanto a precisdo das respostas, pois dentre os dez itens, dos quais ela
poderia escolher cinco, foram assinaladas apenas duas opg¢des quanto ao que €
lingua, e somente uma quanto ao que é linguagem, sendo que as duas questdes
contém praticamente metade dos itens que corroboravam com a nocao de lingua e
linguagem na perspectiva sociointeracionista.

No que diz respeito ao que ¢€ leitura, a professora Llcia acredita que seja “um
processo de interacao entre leitor-texto-autor, que séo responsaveis pela construcao
de significados e pela producéo de sentido, além de ser uma atividade na qual se leva
em conta as experiéncias e conhecimentos do leitor”. Essa postura ratifica a
concepcao de lingua e linguagem assumida anteriormente, pois considera a interacao
entre a triade principal em conjuntura com os conhecimentos de mundo.

Contudo, apesar de evidenciar tal concepc¢do, as respostas das proximas
guestBes contradizem essa visdo. No ambito das capacidades envolvidas na leitura,
embora duas respostas sejam condizentes — tais como capacidades cognitivas e
interativas — com a concepcao discutida até o momento, ha outras duas respostas que
se contrapdem a essas — interpretacédo e compreenséao do texto e reconhecimento das
intencdes do autor no texto — ou seja, tais respostas apontam para uma leitura que
nao reconhece o papel do leitor frente ao texto, uma vez que o foco esta no texto e no
autor, contrariando assim, a percepcao de leitura como processo de interacéo leitor-
texto-autor.

Quanto a esse papel do leitor frente ao texto, também ha contradi¢cbes, pois

ora aponta o leitor como mero apreciador da obra, uma vez que essa existe por si
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mesmo, e ora diz que o papel do leitor é dar sentido e significado ao texto, através da
relacdo leitor-texto-autor-mundo. Em outras palavras, se o texto existe por si mesmo,
infere-se que ndo ha espaco para a construcao de significados e producao de sentido,
porque tudo esta dito, cabendo ao leitor apenas apreciar o que esta dado. Sendo
assim, ndo ha lugar para a relagdo mencionada anteriormente. Diante disso, podemos
supor a falta de clareza por parte do professor sobre as concepc¢des teorico-praticas,
de modo que ndo consegue posicionar-se com clareza sobre as concepc¢fes que
sustentam seu fazer pedagaogico.

Ja em relacdo ao ensino da leitura em sala de aula, a professora Lucia diz que
€ “‘uma forma de ensinar os aspectos estruturais da lingua; permite aos alunos
transitarem entre as diferentes estruturas e funcdes de cada texto; favorece o ensino
de aspectos gramaticais e textuais, por isso é uma pratica produtiva para a andlise
linguistica e; é fundamental a aprendizagem em todas as areas do conhecimento”.
Sob essa perspectiva, primeiramente, percebemos uma inclinagdo para o ensino
estrutural e gramatical da lingua, pois ha uma reducéo da prética de leitura ao utilizar
o “texto como pretexto” para o ensino normativo das estruturas e funcdes. Além disso,
novamente, as respostas sdo marcadas por contradi¢cdes, dado que a pratica produtiva
de andlise linguistica se difere do ensino dos aspectos estruturais da lingua. Nesse
sentido, revela-se a fragilidade do processo de ensino-aprendizagem da leitura
guando ndo ha clareza quanto aos aspectos tedricos-metodoldgicos que envolvem
essa pratica, ou seja, todo o processo da pratica de leitura fica comprometido ao limita-
lo aos aspectos estruturais e funcionais da lingua.

Na questdo sobre quais praticas ou métodos sdo utilizados para trabalhar a
leitura em sala de aula, o professor contempla os itens que sugerem o emprego de
sequéncias didaticas articuladas as atividades de leitura, producdo andlise linguistica;
além de propor atividades compartilhadas que promovam o intercambio de ideias e a
ampliacdo dos sentidos dos textos e ainda o uso de midias e tecnologias para ensinar
a leitura de hipermidias. Embora essas respostas sejam satisfatérias, ainda ndo ha
ligagcbes com os dados anteriores que nos permita deduzir a pratica efetiva desses
meétodos, assim, novamente ha contradicdes entre as respostas.

No que se refere a contribuicdo da pratica da leitura para o letramento do
estudante, o professor se posiciona como sendo um dos fatores principais na
constituicdo da cidadania e do sujeito critico, e ainda, contribui para a apropriacao da

gramatica e do codigo escrito. Aqui, mais uma vez, o posicionamento é controverso,
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pois, em linhas gerais, letramento é o desenvolvimento de praticas de leitura e escrita
que contribuam para as praticas sociais, e ndo apenas em fungcdo das préticas
escolares, isto €, tais praticas quando ancoradas no engajamento social visa uma
ressignificacdo conceitual, em que ler e escrever deixam de ser praticas restritas a
esfera escolar, pois “lemos e escrevemos para agir no (e sobre o) mundo” (KLEIMAN
et all 2013, p.74).

Um outro dado relevante se refere a percepcdo do professor frentes aos
diferentes interesses do estudante em relacdo a leitura, neste caso, o docente diz
observar durante as aulas as tematicas que mais 0s interessam e tenta trabalha-las a
partir de diversos géneros, literarios ou ndo, além de utilizar os textos do livro didatico,
considerando 0s mais interessantes para a turma. Essa capacidade do professor de
estar sensivel aos interesses e necessidades do estudante faz-se indispensavel para
o bom desenvolvimento da prética de leitura, principalmente porque partira do
horizonte deles. Por isso, por exemplo, ao fazer uso do livro didatico € importante que
0 docente esteja atento para verificar se os textos e atividades propostas no material
atender&o a essas necessidades.

Por fim, a Ultima questdo trata-se da dificuldade dos professores em
colocarem em prética as concepcoes e orientacdes metodologicas presentes nas DCE
do Parana. Quanto a isso, um dos principais obstaculos, na visdo da professora, é o
ndo conhecimento do conteddo estruturante das DCE e, consequentemente, 0 nao
conhecimento das novas concepc¢des que embasam o ensino atual, principalmente no
caso de professores que lecionam a mais tempo e ndo buscaram uma formacao
continuada. Como consequéncia, observa-se um discurso de manutencdo, pois
segundo o item assinalado pelo professor, € mais facil manter o ensino tradicional,
uma vez que ja tem praticas pré-organizadas, o que facilita a pratica docente.
Ademais, ao adotarem as praticas de ensino-aprendizagem a partir de atividades
interativas, o professor acredita que o controle da sala fica comprometido. Essa visdo
mostra como ainda ha a figura do professor como detentor e controlador do saber,
pois ndo se cria oportunidades para que o estudante construa seu proprio
conhecimento, uma vez que toda a pratica em sala de aula € centralizada no professor
e nos conteudos tradicionais preestabelecidos. Desse modo, a escola se torna um
lugar de disciplinamento e controle dos corpos, ao invés de um espaco para a
construcdo do saber.

Em linhas gerais, esse questionario nos permitiu analisar e entrever o0s
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conhecimentos tedricos da professora, tanto no que se refere a lingua quanto a leitura.
E evidente que ha uma instabilidade e inseguranca por parte do professor em relagéo
aos seus saberes teoricos, percebido por meio da constante contradicdo de um item
em relacdo a outro, e isso nos permite afirmar que ainda ndo ha por parte da
professora LUcia clareza teérica que a possibilita expressar com coeréncia em qual

teoria € apoiada a sua pratica docente.

5.2 ANALISE DO QUESTIONARIO DE METODOLOGIA

Assim como o questionario anterior, o Questionario Il (apéndice B) tem por
objetivo investigar o discurso tedrico assumido pela professora quando néo lhe é dado
opcOes de respostas, e com isso, posteriormente, realizar uma anélise comparativa

apontando as aproximacoes e distanciamentos nos dois discursos.

Como mencionado na metodologia, ndo usaremos todas as questdes do
questionario, pois 0 nosso foco estd nas questdes que contribuem para o
esclarecimento quanto ao nosso objeto de estudo — o processo de ensino-

aprendizagem da leitura.

Na primeira questdo a professora Lucia deveria explicar o que é lingua e
linguagem, quanto a isso ela expressa sua concepc¢ao dizendo que “a linguagem é a
capacidade que os seres humanos tém para produzir, desenvolver e compreender a
lingua. E a capacidade natural de se comunicar, seja por meio de palavras, gestos,
imagens, sons, cores, expressoes, etc, podendo ser classificada em verbal e nado
verbal. ” Ja a lingua é um conjunto organizado de elementos (sons e gestos) que
possibilitam a comunicagcdo dentro de uma sociedade ou comunidade (regras
gramaticais). Observamos que esse posicionamento se liga a segunda linha de
pesquisa filosofica e linguistica discutida pelo Circulo de Bakhtin — o objetivismo
abstrato — nessa perspectiva, “a lingua €& um sistema estavel, imutavel’
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.82), e desse modo, ndo considera a relagao
existente entre o seu sistema e a sua historia, ou ainda conforme Travaglia (1997), tal
concepcao de linguagem separa o0 homem do seu contexto social, pois esta limitado

ao funcionamento interno da lingua.
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Nesse sentido, de acordo com tal resposta, verifica-se uma visao estritamente
comunicacional e estruturalista, isto é, tanto a lingua quanto a linguagem tém a funcéo
de comunicar uma mensagem, a partir de conjunto de elementos organizados
gramaticalmente, de um produtor a um receptor, de modo a desconsiderar a
interlocucéo e todos os demais fatores inerentes a lingua e linguagem, tais como a

interacdo, o contexto sécio-historico, a ideologia, etc.

A préoxima questao trata das capacidades requeridas dos professores para o
ensino de lingua, e a professora respondeu que “o ensino da lingua requer do
professor a capacidade de saber/tentar ensinar de diversas formas...”. Tal postura
corrobora com a perspectiva da comunicacao apresentada anteriormente, pois o foco
continua na utilizacdo das formas diferentes para transmitir conteddos, de modo a
desconsiderar outras capacidades imprescindiveis a préatica docente, como por
exemplo ter nocdo de o que significa ensinar; o que € método de ensino; o que
significa saber portugués e a raz&o pela qual se ensina portugués a brasileiros. Em
outras palavras, o professor deve ser capaz de refletir, critica e analiticamente, sobre
a lingua, a partir da busca constante da formacéo de novos saberes que permeiam a
lingua. Nesse sentido, infere-se, novamente, uma lacuna na formacéo desse docente,
uma vez que suas praticas, de acordo com 0 questionario, sdo pautadas no saber
metalinguistico, ou seja, nessa perspectiva a professora anula sua capacidade de

reflexdo sobre o uso da lingua, centrando o ensino em um sistema estavel de regras.

No gue se refere ao trabalho integrado de ensino de lingua e literatura em sala
de aula e a metodologia mais eficiente para essa integracao, a professora Lucia diz
que “a leitura faz o aluno habituar-se com a lingua e depois que aprendeu a entender
0 que leu, a lingua torna-se facil, sem muitos segredos”, a partir de leituras
comparativas, tanto de textos escritos quanto verbais. Além disso, o docente acredita
que “algumas regras gramaticais devem ser exercitadas” e, portanto, “pode-se usar
trechos de textos trabalhados em sala de aula para os exercicios de fixacdo da
gramatica”. No que concerne a essa questao, observa-se a postura do docente em
relacdo ao ensino da lingua e leitura, na qual limita a complexidade presente na
linguagem, uma vez que a considera como codigo, pois basta “habituar-se a lingua e
entender o que leu” que tudo “tornar-se-a facil e sem muitos segredos”. Ora, a
imponéncia da lingua e da leitura € justamente a multiplicidade de sentidos que podem

ser atribuidos a um texto, logo utiliza-lo tdo somente para “exercicios de fixacdo de
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gramatica” é reduzir toda heterogeneidade da lingua a regras gramaticais’. Além
disso, tomar o texto literario como pretexto para o ensino de gramatica pode prejudicar
a formacao do leitor, primeiro, porque anula o carater estético da literatura; segundo
porque o texto deixa ser espaco de interacéo e construcao de sentido para ser apenas

ponte para o ensino normativo.

Além do posicionamento tedrico da professora, cabe observar a sua postura
frente as orientacbes presentes nas DCE do Parana, de modo a verificar seu
conhecimento e compreensédo do documento. Nesse sentido, diante da resposta da
professora para essa questdo, percebe-se um desconforto e uma dificuldade em
praticar as orientacdes, pois, segundo o docente, “as DCEs priorizam diferentes
formas de ensinar, de aprender e de avaliar” e diante da realidade ¢é “dificil contemplar
tamanha diversificacédo”. Entendemos que a heterogeneidade presente em sala de
aula pode dificultar, porém né&o € impedimento para se estabelecer novas estratégias
de ensino-aprendizagem, principalmente porque o conteudo estruturante das DCE é
“o discurso como pratica social”’ e, portanto, “a linguagem como pratica se efetiva nas
diferentes instancias sociais”, ou seja, ndo se pode ensinar nessa perspectiva sem
considerar os diversos valores, crencas, ideologias e esferas sociails que 0s

estudantes pertencem e que estdo implicadas no texto.

BN

Assim, atender a diversidade em sala de aula significa considerar a
diversidade existente fora dela, de modo a n&o privilegiar apenas os saberes
escolares, mas considerar o conhecimento de mundo e contexto em que o aprendiz
esta inserido, e, a partir disso, trabalhar com uma gama de textos que produzam
sentido e dialoguem com os discursos que os cercam, contribuindo para o letramento
do estudante. Em outras palavras, mais que uma atividade de decodificacdo, a préatica
baseada no letramento permite que o individuo use socialmente a leitura e a escrita
para posicionar-se e interagir com as exigéncias da sociedade diante das praticas de

linguagem, demarcando a sua voz no contexto social (PARANA, 2008, p.50).

A analise dos questionarios | e Il evidenciam a perspectiva tedrica e
metodoldgica presente nas respostas e reflexdes da docente, a qual direciona-se para

uma pratica de ensino-aprendizagem pautada na lingua como instrumento de

7 Acreditamos que se faz necessario o ensino da gramatica, porém devem ser exercicios que levem os estudantes
a refletir sobre a lingua e coloca-la em uso, e ndo apenas “fixar” regras sem saber aplica-las.
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comunicagdo e, portanto, limita-se aos estudos internos e estruturais, ou ainda,
simplesmente ao ensino de uma gramética conceitual, a qual ndo teré valia se nao for

ensinado o uso.

Em linhas gerais, esse questionario nos permitiu interpretar a perspectiva
teodrico-metodologica adotada pela professora a luz dos conceitos postulados a partir
de Bakhtin (2006), pois as perguntas de cunho discursivo permitiram que a professora
Lucia se expressasse de forma mais clara, objetiva e sem hesitacdes, ao contrario do
questionario anterior em que a professora se mostrou insegura, como foi observado a

partir das véarias contradicfes nas respostas.

A secao seguinte constitui-se na analise das atividades que foram realizadas
pelo docente dentro do género aula, a partir do material coletado e das observacdes

realizadas.

5.3 ANALISE DAS ATIVIDADES COM BASE NAS AULAS OBSERVADAS

Nesta secao seré realizada a andlise das atividades aplicadas em sala de aula
para uma turma do 7° ano. A coleta desse material, juntamente com as anotagdes
sobre o procedimento das atividades foram feitas durante a observacdo de um
conjunto de sete aulas, que compreende o periodo entre 11 a 26 de novembro de

2014, o qual variou entre 20 a 26 0 numero de estudantes.

As aulas, entendidas como género, ndo apresentaram uma planificacdo, um
projeto, ou ainda um conteudo especifico, pois hdo houve uma discusséo acerca dos
exercicios, e ainda ndo teve uma continuidade de uma aula para outra, isto €, as aulas

nao apresentaram uma progressao tematica e de conteudo.

Para o desenvolvimento das aulas, a professora Lucia utilizou, em sua grande
maioria, exercicios retirados do livro didatico Portugués: Linguagens, de Willian R.
Cereja e Thereza C Magalhaes, publicado pela Editora Saraiva. Sabe-se que esses
séo os autores mais adotados do pais, principalmente por elaborarem colec¢des que
abrangem todo ciclo escolar, desde o Ensino Fundamental até o Médio, de acordo
com informacdes do site da editora. Sabe-se que, de um modo geral, os livros

didaticos melhoraram muito, e prova disso é a diversidade de teméatica e textos
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presentes nesse exemplar. De acordo com o site da editora®, um dos pontos fortes
dessa colecao é justamente a diversidade textual, tanto de textos verbais quanto de
nao verbais, como pintura, quadrinhos, cartum, etc. Tal abrangéncia colabora para o
desenvolvimento de habilidades de leitura especificas para cada tipo de linguagem.
Isso porque os autores adotam uma “perspectiva textual e discursiva a partir das mais
recentes contribui¢cdes da Linguistica”. A seguir analisamos as atividades escolhidas

pela professora Lucia, as quais pertencem a esse livro didatico.

A primeira atividade constitui na observacéo e discussao da pintura que inicia
0 capitulo 2. Nesse primeiro momento o professor |é a introdugdo do capitulo a
respeito da tematica “Alteridade: exercicio de ternura” e, em seguida, pede para os
alunos observarem o quadro e dizerem o que eles entendem sobre o mesmo,

conforme pode ser observado na figura 1.

o\

a} Por que, na sua ¢

b) O que a outra pessoa p

¢) Que tipo de vinerlo ou r
147

Figura 1 - Exemplo de atividade de leitura de pintura.
Fonte: Portugués: Linguagens (CEREJA & MAGALHAES)

8 Site Atual Editora: <http://sites.editorasaraiva.com.br/portalportugues/default.aspx?mn=68&c=91&s= > Acesso
01 jun 2015. O presente site contém informagdes dos autores, bem como informacgGes relevantes quanto ao
contetdo geral do livro didatico, além de uma gama de recursos audiovisuais e materiais complementares que
estdo a disposi¢do do professor.
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Apesar da docente pautar-se nessa atividade, a qual permite uma vasta
discusséo, percebemos durante a observacao que ndo houve uma exploracdo tao
ampla quanto se poderia como, por exemplo, instigar os estudantes a fazerem
inferéncias e levantarem hipoteses, tanto a partir do titulo do capitulo quanto da
imagem, de modo a verificar os conhecimentos prévios, ou ainda pedir que
estabelecam relacdes entre o titulo e o quadro. Desse modo ndo seria apenas a
atividade em si, mas proporcionaria condicbes que os levassem a reflexdo e ao
desenvolvimento de habilidades especificas de leitura desse tipo de linguagem, porém
o docente se restringiu apenas a imagem em si, selecionando informacées explicitas,
e ao conteudo estabelecido no livro didatico. Na sequéncia dessa atividade, a

professora Lucia orientou os alunos a responderem as questées de 1 a 3 (ANEXO A).

Na aula seguinte a professora solicitou que os alunos terminassem de
responder a sequéncia de questdes, referentes a tematica trabalhada na aula anterior,

como uma atividade avaliativa, a qual comporia a nota final da disciplina.

Além dessa atividade, o docente solicitou outro exercicio com a mesma
finalidade. Agora, os estudantes deveriam ler os textos do capitulo 1, da unidade 4, e
deveriam responder as questfes de 1 a 6. Esse capitulo do livro se inicia com dois

textos (ANEXO B), que além do verbal, sdo constituidos por imagens.

Assim como a primeira atividade, essa também poderia ser explorada de
forma significativa para o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que a imagem
proposta no inicio do capitulo faz parte do conhecimento de mundo dos alunos e,
portanto, pode ser utilizada para ativar o conhecimento prévio dos estudantes. Além
disso, a posicédo de destaque da imagem corrobora para isso e possibilita a criacdo
de hipoteses a partir da imagem e do titulo, e entéo, posteriormente realizar a leitura

dos textos.

No entanto, nesse caso, 0s textos foram usados tdo somente como pretexto
para a obtencao de notas, pois o professor, diferentemente da primeira atividade, ndo
realizou a leitura com os estudantes, e consequentemente ndo houve uma discussao
a partir da imagem ou da tematica. Desse modo, os estudantes realizaram um
exercicio sem um proposito real e sem um planejamento, uma vez que a pratica
desenvolvida ndo contribuiu, de fato, para a formacéo do leitor critico, uma vez que

nao foi proporcionado um espaco que colaborasse para a atuagao dos estudantes nas
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praticas de letramento, e novamente, foi utilizado o texto pelo texto, apenas para fins

avaliativos.

Diante disso, 0 modo como os livros didaticos foram utilizados salienta a falta
de planificacdo da professora, uma vez que sdo usadas questdes aleatérias do LD, e
com isso, observa-se que ndo ha uma intencionalidade pedagdgica consciente por

parte dessa docente.

Nesse sentido, podemos considerar tal postura como uma distor¢ao, tanto do
uso do livro didatico como também do propdsito da avaliacdo. Nesse ultimo, segundo
as DCE, a avaliacdo deve visar a “formagao de sujeitos que se apropriem do
conhecimento para compreender as relagdes humanas”, de modo que “nao ha sentido
em processos avaliativos que apenas constatam o que o aluno aprendeu ou nao

aprendeu e o fazem refém dessas constatagdes” (PARANA, 2008, p.31).

Na sequéncia da aula, foi realizada a leitura de um texto sobre ONGs (ANEXO
C) que se utilizam do esporte como ferramenta de inclusao social. Durante a atividade
a professora pausava a leitura, de acordo com as necessidades dos alunos, além
disso, fez perguntas para verificar a compreensao dos estudantes. No entanto, devido
a agitacdo da classe, o docente ndo terminou a leitura. Mesmo sem finalizar a
atividade, a professora Lucia solicitou a producdo de um texto com a tematica:
“Esporte como ferramenta de inclusdo social’. Nessa producdo, os educandos
deveriam expressar suas opinides a respeito do tema. Vale salientar que o docente
nao solicitou a producdo de um género argumentativo, mas apenas um texto em que
os estudantes deveriam escrever de 15 a 25 linhas. Em outras palavras, ndo foi
explorado a situacéo de producao, nem a macroestrutura do género, pois a professora
nao integrou a funcéo social e meio de circulacédo desse texto. Dessa forma, mais uma
vez, a atividade ndo contribui para o letramento do estudante, pois ndo foi criado
condi¢cbes significativas para a producdo. Além disso, os textos “lidos” durante as
aulas ndo dialogam entre si, pois eram de géneros e teméaticas diferentes, desse
modo, dificilmente o estudante construiria argumentos suficientes para produzir um
texto fundamentado. Nesse sentido, a leitura do texto serviu simplesmente como uma
alimentacdo tematica, pois tal postura enquadra-se na pratica de redacdo escolar e
nao na pratica de producdo de texto, uma vez que aquela se produz textos para a

escola, enquanto essa se produz na escola (GERALDI, 1997, p.137).



41

A aula seguinte consistiu-se por dois momentos, no primeiro a professora
LUcia passou as notas do bimestre e recolheu os trabalhos feitos na semana anterior;
no segundo os estudantes foram orientados a copiarem a prova (analisaremos esse
instrumento na secédo seguinte), que fizeram algumas semanas antes, para completar

a nota da recuperacao.

No dia seguinte, o professor apenas reproduziu o filme “Jogos Vorazes”,
novamente sem uma intencionalidade pedagodgica, jA que ndo houve nenhuma
atividade baseada no filme e nenhuma discusséo inicial acerca do que seria feito. Sob
um ponto de vista critico, tal “atividade” ndo condiz com os procedimentos teoricos-
metodoldgicos, uma vez que ndo teve um objetivo a ser atingido com tal filme.
Contudo, a partir das observacdes a professora utilizou-se desse tempo para finalizar

o fechamento e o langamento das notas.

Diante do material analisado e das aulas assistidas, observa-se uma
vulnerabilidade no processo de ensino-aprendizagem da leitura em sala de aula,
principalmente, porque os textos ndo sdo explorados de forma sistematica. Além
disso, infere-se uma fragilidade nas praxis, tanto como docente quanto como leitor.
Enquanto docente porque as aulas ndo tém uma progressao légica, e enquanto leitor
porque nao realiza uma leitura mais minuciosa de textos que oferecem uma ampla

discussao e reflexdo.

Portanto, a partir das atividades analisadas e da observac¢des realizadas, €
possivel constatar que as aulas de leitura estdo comprometidas e, consequentemente,
o desenvolvimento das capacidades leitoras dos estudantes também, porque nao ha
espaco para uma pratica de leitura efetiva, a qual propicie o desenvolvimento de
habilidades mais complexas e reflexivas, pois 0 modo como a professora desenvolve
a atividade de leitura esta voltado para a confirmacdo de informacdes explicitas na

superficie textual, limitando essa atividade complexa a simples prética da verificagao.

A secdo seguinte constitui-se na analise de um material avaliativo (prova), o
qual foi aplicado antes do inicio da pesquisa, contudo, posteriormente, foi utilizado
para uma atividade de “corregcao e cépia”’, de modo a complementar a nota final.
Portanto, nos valemos desse instrumento para ampliar a nossa analise e discussao

acerca do discurso pratico.
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5.4 ANALISE DO MATERIAL AVALIATIVO

Na analise do material avaliativo (prova) proposto nesta secdo, buscamos
investigar qual abordagem avaliativa a professora Lucia utiliza e, na sequéncia,
relaciona-la com as demais atividades e teoria ora assumida por ela nos questionarios.
Vale ressaltar que a prova de recuperacao nao foi aplicada durante o periodo em que
foram realizadas as observacdes, no entanto, acreditamos que esse instrumento

avaliativo pode contribuir para a analise proposta, ja que foi utilizado posteriormente
de modo ressignificado.

O instrumento prova (ANEXO D) pode ser dividida em duas partes: leitura e
interpretacéo do texto e; exercicio de reconhecimento gramatical. Quanto a leitura, o
texto selecionado é O Vilares, de Viriato Correa. Apds a leitura desse texto, os

estudantes deveriam responder oito questdes conforme mostra a figura 3.

Como pode-se observar, as questdes objetivas que constituem a prova nao
contribuem para a reflexado do estudante em um sentido mais amplo, uma vez que sao
perguntas que nao exigem do leitor outras habilidades além da localizacdo de
informacdes, assim a leitura é acionada apenas para buscar confirmacao no texto.

Apos o leilura do texto responda as questdes:

1. Assinale a alternativa que combind com o texto.

a. () O texto é gério, porque relata uin acontecimento desagradavel. »

by [ form tivo poique, através do diretor do colégio, mostra como se deve corrigir um componamento
reprovivel. :

c. () um texto cBmico, engracado. . Cxib ) O O’

2. (uais sdo as personagens do texto? ‘\/. L aAE= g F\“‘J’"gﬂ_ RO /

L0 8 fj'i’g

3. Assinale a alternativa correta:
a. () O narrador nio é personagem do texto.

b. &) O nan‘a(\@iwmnnagem do texto, porque ele se inclui entre as pessoas que participaim da historia.
c. () Nao existe narrador nesta historia.

i . 5 o
4. Quem § o protagonista, isto €, o personagem principal da histéria? ¥y { £ P

5, O autor descreve o Vilares informando algumas caracteristicas del/e. Transgrevq a parte do texto em que o
nanrador descreve os aspectos fisicos do Vilares. . o 10Kt oo -
6. No iextg, o diretor usou trés frases para caracterizar o autoritarismo do Vilares. A.ssma}e-as:
a. (7 L éuard espécie de galo de terreiro.”
b. () “Caminha-se mais facilmente numa estrada lisa”.
c {iuer szmpre imper a sua vontade.”
- 0 ¢_grrer mandar em toda a gente.”

}Mninguém gosta de ser mandado. @K
= N r WNopo < Pl S
7. (Oue outro titulo vocé daria ao texto? (@] \! LeBLS © (n:fw

P
oMo

8. Assinale es alternativas que resumem as mensagens do texto:
a. (¥ A convivéncia com uma pessoa autopitaria é desagraddvel.

b { ) A meninada da escola costuma mover guerra surda. ﬁk——’”

¢. () Os diretores sdo autoritdrios em suas repreensdes.

d. g »‘\s pessoas tém um forte sentimento de liberdade eg;l‘n{euﬁo aceitam as imposig¢des das pessoas
autoritirias e mandonas.

Figura 2. Exemplo de atividades do instrumento avaliativo da professora estudada
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A exemplo da superficialidade contida na prova, podemos destacar a questao
2, em que a pergunta consiste em identificar quais sdo os personagens do texto, ou
seja, ainda que, segundo as DCE, a localizacdo de informacdo faca parte da
avaliacdo, ndo se pode tdo somente utilizar-se apenas esse recurso, pois ha uma série
de outras habilidades mais complexas que podem ser exploradas na avaliagdo. Além
disso, ao analisarmos as demais questdes, pode-se observar que todas
desempenham a mesma funcéo, verificar informacdes na superficie do texto, nédo
havendo espaco para questdes reflexivas, as quais contribuem para o
desenvolvimento do senso critico do leitor, e muito menos para a construcao de

sentido, pois nessa perspectiva, o texto existe por ele mesmo.

A outra parte da avaliacdo é constituida de exercicios metalinguisticos em que
basta apenas nomear cada tipo de preposi¢cao. Sabemos que € necessario ensinar
gramatica, contudo ndo apenas ensinar a vasta lista de nomenclaturas e suas
funcdes, mas ensinar o contexto de uso, pois mais que saber o nome de cada item

gramatical, é saber usa-los corretamente em diversos contextos.

9. tadique o valor semdntico das preposi¢ées destacadas nas frases abaixo:
[ Hize 0s seguintes:

. Matéria, Companhia, Finalidade, Conformidade, Assunto, Instramento, Moda, Causa, Oposiciio,

wrideni. -~
1- Peguei o livro{dgiprofessar com o compromisso de devolva-lo amanha. %uué
2- As escultwras’de'rerdmica fizeram o maior sucesso durante a exposigio. A-SSGNTO
3- i:studarCombos ¢ amigos ¢ muito mais proveitoso, £ =1 g\tz TORDS
4- O3 conhecimento € a chive\pcu 0 sucesso. O P o
o 2 chavelfar® 0e, & —
3- I'iz o trabalho €onformévocd sugeriv. (/20 AJ Fo Ami DA ,
7
g
3-

Falamos Sobre) Machac‘o de Assis durante a apresentagdo do semindrio. NEFERTE (!
) garoto so feriu’com a faca. CeEosh

Lguarddvamos caﬂmﬁ;edqu o resultado do concurso. ‘E’JTT‘p'e’_
3 rachorro morren | de\um 1 epidemia desconhecida, (F=e6ricn CAUMC/

10- A plateia protestou « co\_ilrm alto prego da mensalidade. O 12) \Qse‘t‘f\ C - —

11- O orientador estipulou um prazo de vinte dlas[palié)a entrega da tese de dissertacio. rr—-»-é-A@-%——-

12~ Canheci uns amlgos cl(e\FOLEdleza oM :

13- Estes livros sdol {doY annga professor. D3 S €.

14- Apds o ternmotu varias criancas morreram | &E\)desnumgao W
;

L5 Todos aqueles artefatos sdgldejcouro. a0, 78 (.\

1o l)lscmlmos muito sobie)as obras literdrias.
17 lremos a festa ‘Om‘voce o O/ L C

14 Preparamo- nos.para, os testejos natalinos. OQ’_%Z;‘T’_"

l‘A O3 gavoto feriu-s&’comn faca. MOIGT—
Curtirei minhas férias em]Macelo Loy
2 ‘T'odos as turistas sag ne elo Horizonte. P~ - S—,—-’——
22 A empresa tem um prazo de 20 dias] paza),-a entréga dos pedidos. T’Q/?‘F‘pof—
23- A )uh]xuddde\pela Internet )mphca em bons resultados.
24- Fizemos a pesquisa C(mtu.mi foi solicitadoC- O~ FORIMNOR Oﬁc’/
5

50 :Lauhado do concurso foi ag,ualdado@m famanha 'msmdade -r‘wﬂ%o"'_

Tl v alad [ tem - = o N

Figura 3 - ExerC|C|o de gramatlca do |nstrumento avallatlvo da professora estudada

Para tanto, o trabalho com a analise linguistica torna-se um aliado do ensino

situado, com foco nos efeitos de sentido, o que contribui para a formacéo do leitor
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critico. Cabe salientar que o trabalho epilinguistico ndo exclui o trabalho com questdes
de metalinguagem, no entanto “o objetivo ndo é que o estudante domine a
terminologia, mas compreenda o fendbmeno linguistico em estudo”. Além disso, a
analise linguistica aborda as “questdes amplas a proposito do texto, como, por
exemplo, coesdo e coeréncia internas do texto; adequacao do texto aos objetivos
pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados, organizacdo e inclusao de
informacdes, etc.” (GERALDI, 1984, p.74), as quais contribuem de forma efetiva na

pratica de leitura.

Assim, a partir dos expostos tedricos-metodoldgicos apresentados no inicio
dessa pesquisa, tal instrumento de avaliacdo sugere um modelo tradicional de ensino,
o qual ndo atende as orientacBes explicitadas pelos documentos oficiais e néo

contribui de modo efetivo para a formacgéao de leitores criticos.

A préxima secao abarca uma andlise comparativa entre o discurso tedrico da
professora estudada, o qual foi explicitado nos questionarios, e o discurso pratico,
sendo a pratica efetiva em sala de aula, analisados a partir das atividades, do
instrumento avaliativo e das observacdes, com o intuito de apontar aproximagdes e/ou

distanciamentos entre os discursos.

5.5 ANALISE COMPARATIVA: APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS ENTRE O
DISCURSO TEORICO E O DISCURSO PRATICO

Apés analisar separadamente o conjunto de dados coletados, vamos
estabelecer uma comparacéao entre o discurso teorico do professor, explicitado a partir
dos questionarios, e o discurso pratico, o qual é constituido pelas atividades em sala
de aula juntamente com as observacbes, a fim de constatar em que medida ha
aproximacdes ou distanciamentos quanto a posi¢cao tedrica sobre leitura assumida

pelo docente e a sua pratica efetiva em sala de aula.

Ao observarmos o questionario de leitura, a primeira vista, o professor tenta
assumir uma posicao interacionista, contudo, ao longo do questionario essa
impressao inicial € descontruida, pois percebemos uma série de contradi¢cbes, que

nos permite supor uma fragilidade tedrica ou, ainda, uma falta de clareza quanto ao
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seu posicionamento tedrico, pois ndo expressa uma Unica teoria, oscilando entre uma

visdo estruturalista e interacionista.

No entanto, ao comparamos as respostas do questionario fechado com o
aberto, verificamos, de fato, qual o discurso teérico assumido pelo professor — o de
linguagem como comunicagdo, o0 qual consequentemente reproduz praticas
estruturalistas, as quais perpetuam a manutencao do ensino prescritivo de lingua e a

“tradicdo escolar” do que é ensinar Lingua Portuguesa na escola.

Nesse sentido, as atividades propostas em sala de aula, bem como a sua
postura como docente comprovam essa Visdo, pois como analisado anteriormente, as
atividades ndo tém um cunho interacionista; primeiro, porque as atividades nao
dialogam entre si; segundo, ndo é oferecido um espaco de interacdo entre o leitor e o
texto; e terceiro, porque o texto serve apenas como pretexto para outro fim, que néo

para a formacao de leitor critico.

Ainda se compararmos esse conjunto de dados com as reflexfes tedricos-
metodoldgicas apresentadas inicialmente nesse trabalho e as quais embasam o0s
documentos oficiais de ensino de Lingua Portuguesa hoje, conclui-se que ha um
distanciamento entre as reflexdes tedricas e diretrizes oficiais que orientam o processo
de ensino-aprendizagem e a pratica efetiva em sala de aula, de modo que
constatamos a manutencédo de praticas pedagdgicas tradicionais que toma a lingua

como sistema deslocada das praticas discursivas.

Essa manutencao ocorre, dentre varias razdes, pela fragilidade na formacao
do docente, pois falta uma clareza teérico-metodolégica para planificar o processo de
ensino-aprendizagem da leitura. Além disso, € preciso considerar que para atender as
direcbes presentes nos documentos oficiais (PCN, DCE), faz-se necessario um
rompimento com préticas ja conhecidas e cristalizadas do ensino tradicional, visto que
o processo de ensino-aprendizagem na perspectiva interacionista propfe uma
extensa variedade de atividades, as quais devem partir e considerar a pratica social
dos estudantes como mola propulsora da pratica docente. Em outras palavras, tal
pratica requer do docente uma pratica autbnoma, critica e reflexiva, muito além da

mera reproducao dos contetdos presentes nos livros didaticos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste trabalho, o qual teve por objetivo investigar a consonancia do
discurso pratico no processo de ensino-aprendizagem da leitura em relacdo ao
discurso tedrico produzido pelo professor pesquisado, é possivel tecer algumas
consideracgoes.

Os dados analisados, composto por dois questionarios e por enunciados das
atividades desenvolvidas em sala de aula pelo professor, somados a observagéo de
um conjunto de aulas, nos permite fazer alguns apontamentos. Primeiramente,
constatamos uma fragilidade e falta de clareza do professor em relacédo ao discurso
tedrico, e isso foi verificado a partir das constantes oposicoes e contradicbes de
repostas presentes nos questionarios, em que ora apresentava uma perspectiva
interacionista, ora estruturalista. Tal posicionamento nos permite retomar a discussao
acerca da formacéo docente que, durante muito tempo, privilegiou o saber sobre a
lingua em detrimento do saber sobre o uso da lingua e, consequentemente, essa
lacuna no processo de constituicdo dos saberes docentes tem causado um impacto

significativo no exercicio da profissao.

Em segundo lugar, foi possivel verificar que tanto o discurso teérico quanto o
pratico dialogam entre si, pois ambos remetem a uma perspectiva de manutencao, ja
gue néo foi encontrado nenhum indicio no corpus que direcionasse a pratica docente
no processo de ensino-aprendizagem da leitura por um viés interacionista e social, ao
contrario, todo o movimento discursivo do professor € direcionado para uma visdo

estruturalista e comunicacional.

Para finalizar, verificou-se um distanciamento significativo entre os discursos
assumidos pelo professor estudado e o discurso que embasa a orientacdo teorico-
metodoldgica abarcado nas DCE. Isso é evidenciado ao considerarmos o material
trabalhado em sala de aula, pois embora o teor das atividades pudesse contribuir para
um aprendizado mais significativo e situado, o docente ndo abriu espagco para o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizado da leitura com foco na interacao
leitor-texto-autor. Ao contrario do que se esperava, a professora desenvolveu
atividades de leitura focada apenas na selecdo e confirmacédo de informacgdes

presentes na superficie textual, sem explorar o horizonte de interesse dos alunos, nem
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seus conhecimentos prévios, ou seja, desenvolveu uma pratica de leitura sem

sistematizacdo e descontextualizada.

Assim, este estudo evidencia que a forma como a docente em estudo concebe
o discurso tedrico interfere, de modo significativo, em seu discurso prético, seja qual

for a posicao assumida por ela.

Esperamos que esta pesquisa, juntamente com outras analises acerca do
tema e investigacdes de mesma natureza, possa contribuir para a efetivacdo do
redirecionamento da formagéo docente e, consequentemente, para a transformacao

da realidade leitora do nosso pais.
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QUESTIONARIO - LEITURA

Leia os itens e assinale até 05 possibilidades de resposta para cada questao:

1. De acordo com suas concepgdes, a lingua é:

0 Um caodigo de signos arbitrarios que funciona como instrumento de comunicagao.

[0 Um sistema de regras que defende a autonomia do sistema diante das condi¢cbes de
producao.

[0 Um sistema que somente se realiza sob a forma textual, empregado para codificar
O Um produto imutavel e acabado, empregado transmitir informacgoes.

0 Um conjunto de variedades que modificam-se no espaco temporal, social, geogréafico e no
sujeito.

0 Um processo ininterrupto de interagéo, realizado através da interacéo verbal, social e entre
interlocutores.

O Conjunto de préticas sociais e cognitivas historicamente situadas.

0 Um espaco de producdo de sentido entre interlocutores, em uma dada situacdo de
comunicacdo e em um contexto sécio-histdrico e ideoldgico.

[0 Um ato de criacdo e expressao do pensamento tipica da espécie humana.

O Um lugar de interagdo humana e produgéo de efeitos de sentido entre interlocutores.

2. Alinguagem é:

O Uma atividade enunciativa-discursiva que concebe-se no processo de interacao.

O A expressao do pensamento que somente se realiza sob a forma textual.

O Um instrumento de comunicacado, que serve para transmitir uma mensagem ou informacao.
[0 Um lugar de interagdo humana e producédo de efeitos de sentido entre interlocutores.

0 Um codigo de signos arbitrarios que funciona como instrumento de comunicagao.

0 Um conjunto de signos que se combinam segundo regras, e que € capaz de transmitir uma
mensagem, informagdes de um emissor a um receptor.

[0 Sistema abstrato de formas linguisticas.

0 Fenémeno social de interacdo verbal, realizado pela enunciagdo ou pelas enunciagdes.




[J Processo de interagcdo comunicativa que envolve a situacdo de producéo, o contexto.

O Atividade sociointerativa situada que relaciona aspectos histéricos e discursivos.

3. Paravocé, o que é a leitura?

[0 Uma atividade que exige do leitor foco no texto e em sua linearidade, uma vez que o texto
traz todas as informacgdes, basta reconhecer os sentidos do texto.

O A extracdo dos sentidos do texto fixados pelo autor.

O Atividade de captagéo das ideias do autor, sem levar em conta as experiéncias e 0s
conhecimentos do leitor.

[J Uma atividade de decodificacdo que serve para a interpretacdo do texto.
[J Uma atividade interativa altamente complexa de producéo de sentido.
[0 Uma prética descontextualizada e individual.

[0 Um processo de interacdo entre leitor-texto-autor, que sdo responsaveis pela construcéo
de significados e pela producédo de sentidos.

[0 Uma pratica discursiva, com multiplas funcfes e inseparaveis dos contextos em que se
desenvolvem.

[0 Uma atividade na qual se leva em conta as experiéncias e 0os conhecimentos do leitor.

O E uma prética social que permite ao leitor tornar-se um cidad&o participativo e auténomo.

4. A leitura envolve quais capacidades?

[J Cognitivas, tais como inferéncia, antecipacao, localizacdo de informacéo, etc.

[J Interativas: recuperacdo do contexto e producdo, percepcdo de intertextualidade, dentre
outros.

[0 Capacidade de decodificacéo, identificacdo e recuperacéo de informacoes.
O Interpretagéo e compreenséo do texto.

[0 Reflexao sobre os diversos aspectos textuais, estéticos, éticos, politicos e ideolégicos que
permeiam os textos.

O Reconhecimento das intengdes do autor no texto.

[0 Reconhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto.

O Mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo.
[0 Captacéo de ideias do autor na superficie do texto.

[0 Decodificacdo da mensagem do texto, bastando ao leitor/ouvinte o conhecimento do codigo

utilizado.

5. Qual o papel do leitor frente ao texto?



[J Ser apreciador da obra, uma vez que esta existe por si mesma.

O Dar sentido e significado ao texto, através da relacéo leitor-texto-autor-mundo.

[0 Sujeito ativo que, dialogicamente, se constréi e € construido no texto.

[0 Ler a fim de extrair respostas as atividades de gramatica.

[0 Construtor de sentido que emprega estratégias de leitura para produzir sentido para o texto.
[J Ser passivo ao texto, permitindo-se ser conduzido pelo autor.

[J Questionar o texto e a si mesmo, em busca de respostas dentro e fora do texto, fomentando
uma acao critica do mundo.

[0 Tem o objetivo de captar a mensagem e intengdes do autor do texto
1 Decodificar o sistema de signos e recuperar as mensagens do texto.

O Formular hipoteses frente ao texto.

6. O ensino de leitura em sala de aula:

O E uma forma de ensinar os aspectos estruturais da lingua.
[0 Permite aos alunos transitarem entre as diferentes estruturas e fungdes de cada texto.

[0 Nao deve ser trabalhado com frequéncia, pois perde-se muito tempo e os alunos néo
prestam atengao.

[0 Deve ter um objetivo claro e definido, considerando as capacidades cognitivas e
interacionais dos leitores.

[0 Favorece o ensino de aspectos gramaticais e textuais, por isso € uma pratica produtiva
para a andlise linguistica.

O Deve ser trabalhado de forma sistematica, uma vez que esta pratica permite o
desenvolvimento critico do leitor.

[0 Precisa ser uma prética diaria, intencional e mediada, a fim de ampliar o repertério cultural
do estudante.

O E fundamental & aprendizagem em todas as areas do conhecimento.

O Amplia o conhecimento de mundo, o vocabulério e a capacidade de estabelecer conexdes
entre diferentes temas e realidades.

O E espaco para a producéo de parafrases orais dos textos lidos, além de promover a leitura
em voz alta.

7. Quais praticas ou métodos vocé utiliza para trabalhar a leitura em sala de aula?

[ Leitura coletiva, em voz alta, pois asseguro-me de que os livros seréo efetivamente lidos.
[0 Utilizo fichas de leitura e de interpretacao.
[0 Realizo atividades com textos fragmentados para diversificar e ndo cansar os alunos.

O Emprego sequéncias didaticas, articulando atividades de leitura, producdo e analise
linguistica.



[J Proponho atividades compartilhadas para promover o intercambio de ideias e a ampliacédo
dos sentidos do texto.

[0 Faco uso de midias e tecnologias para ensinar a leitura de hipermidias.

[0 N&o utilizo nenhuma pratica ou método especifico, mas sigo o manual do professor dos
livros didaticos.

[0 Utilizo somente os textos e/ ou trechos dos textos publicados nos livros didaticos.

[J Utilizo, de forma sistematizada, estratégias de leitura com foco na producéo e negociacéo
de sentidos do texto.

O Emprego o método recepcional e suas etapas.

8. Como a pratica da leitura contribui para o letramento do estudante?

0 E um dos fatores principais na constituicio da cidadania e do suijeito critico.
[0 Possibilita o desenvolvimento do sensivel, da imaginacgéo e da estética.
[0 Contribui para a apropriagdo da gramatica e do codigo escrito.

O Contribui para a ampliacao de repertorio cultural e social e, consequentemente, para a
reflexdo critica.

[0 Contribui para o desenvolvimento social, psicoldgico e intelectual do estudante.
[0 Permite que o estudante possa ser aprovado no vestibular e escolher sua profisséo.
[0 Possibilita o acesso a um emprego melhor e ascenséao social.

O Possibilita a interagdo nas diferentes situacdes sociais de comunicagdo e a apropriacao
dos usos da escrita.

[ Contribui para a sistematizag@o dos usos linguisticos e modelo para as estruturas da lingua
escrita.

[J Possibilita a interagdo com diferentes discursos que circulam socialmente.

9. Como vocé percebe e atende aos diferentes interesses dos estudantes em relacdo a

leitura?

O Faco um questionario para alunos a fim de identificar suas preferéncias.

[0 Observo durante as aulas quais tematicas os interessam mais e tento trabalha-las a partir
de diversos géneros, literarios ou nao.

[0 N&o considero os interesses dos estudantes, pois as leituras sdo feitas de acordo com a
necessidade escolar.

[0 A partir de conversas informais descubro informagfes quanto as expectativas dos alunos,
e a medida do possivel busco atendé-las.

[0 Geralmente busco perceber e atender aos interesses da maioria, uma vez que a sala de
aula é bem heterogénea.

[0 N&o atendo, pois € impossivel atender aos diversos interesses de todos os estudantes.

[0 Utilizo os textos do livro didatico, considerando os textos mais interessantes para a turma.



[J Escolho os textos de um ano para o outro, pois conheco os interesses dos estudantes da
faixa etaria em que leciono.

[0 Organizo debates e rodas de conversa para levantar os temas de maior interesse da turma.

[0 N&o utilizo nenhuma estratégia e vou trabalhando conforme os textos vao surgindo.

10. Considerando as concepcles e orientagbes metodoldgicas presentes nas DCE do

Parand, qual a maior dificuldade dos professores em coloca-las em pratica?

[0 Muitos professores ndo conhecem ou nunca leram as DCEs.

O Alguns professores conhecem as DCEs, mas n&do possuem formag&o condizente com as
orientagoes.

[0 Os professores que lecionam ha mais tempo ndo tém conhecimento das novas concepgdes
gue embasam o ensino atual, pois ndo buscaram uma formacao continuada.

O E mais facil manter o ensino tradicional, por questdo de praticidade e de praticas ja
organizadas.

O A cobranga dos pais e alunos em relagdo ao ensino tradicional (conteudista) prejudica na
pratica de novas metodologias de ensino.

O E dificil praticar tais orientacdes quando se tem uma sala de aula com nimero excessivo
de alunos.

[0 Devido a intensa jornada de trabalho, geralmente nos trés periodos, o professor opta por
“padronizar” as atividades, uma vez que nao possui tempo suficiente para preparar diferentes
atividades de acordo com a necessidade de cada turma.

[0 Os alunos nao gostam de participar destas praticas interativas.

[0 Os professores perdem o controle da sala quando as praticas de ensino-aprendizagem sao
desenvolvidas a partir de atividades interativas.

[ Outros
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UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA

QUESTIONARIO — METODOLOGIA

1. Explique o que € a lingua e a linguagem.

A linguagem €é a capacidade que os seres humanos tém para produzir, desenvolver e
compreender a lingua. E a capacidade natural de se comunicar, seja por meio de palavras,
gestos, imagens, sons, cores, expressoes, etc. Pode ser classificada em: verbal e ndo verbal.

A lingua é um conjunto organizado de elementos (sons e gestos) que possibilitam a
comunicagao dentro de uma sociedade ou comunidade (regras gramaticais)

2. O ensino de lingua requer quais capacidades dos professores?

O ensino da lingua requer do professor a capacidade de saber/tentar ensinar de diversas
formas diferentes, pois cada aluno aprende de uma forma e ao seu tempo. A maior dificuldade
esta em encontrar tempo habil para preparacdo de material diversificado e atendimento
individual, que muitos alunos necessitam.

3. O ensino de literatura requer quais capacidades dos professores?

Requer conhecimento sobre o assunto para insercdo do aluno nesse "mundo”. Nao basta
dizer que os alunos devem ler. E necessario saber abrir esse caminho. Contar historias,
instigar a imaginacao e a curiosidade pode ser o pontapé inicial para que a crianga comece a
se interessar pela literatura.

4. Como trabalhar de forma integrada o ensino de lingua e literatura em sala de
aula? Dé exemplos.

A leitura faz o aluno habituar-se com a lingua. Depois que ele aprendeu a entender o que leu,
a lingua torna-se facil, sem muitos segredos. O trabalho pode ser feito de forma comparativa,
entre dois textos escritos, ou entre um texto escrito um texto fala (audio). Algumas regras
gramaticais devem ser explicadas e exercitadas, e pode-se usar trechos de textos trabalhados
em sala para os exercicios de fixacdo da gramatica.

5. Qual(s) metodologia/estratégia € mais eficiente para o ensino de lingua?

As aulas expositivas sdo as mais usadas. Mas a producéo e reescrita € uma estratégia muito
boa, porém mais trabalhosa e dificultosa quando o nimero de alunos é grande. A leitura




individual ou em grupo seguida de comentarios é bem aceita pelos alunos e professores
também.

6. Qual metodologia/estratégia é mais eficiente para o ensino de literatura?

A melhor estratégia € fazer o aluno querer/gostar de ler. A melhor estratégia € ndo impor a
leitura pela leitura, mas deixa-lo escolher o que vai ler. Assim ele vai evoluindo ao seu tempo,
sem o "peso” da obrigacdo, que deixa enfadonha toda e qualquer atividade.

7. Qual(s) metodologia(s) é mais eficiente para o ensino integrado de lingua e
literatura?

A leitura faz o aluno habituar-se com a lingua. Depois que ele aprendeu a entender o que leu,
a lingua torna-se facil, sem muitos segredos. O trabalho pode ser feito de forma comparativa,
entre dois textos escritos, ou entre um texto escrito um texto fala (audio). Algumas regras
gramaticais devem ser explicadas e exercitadas, e pode-se usar trechos de textos trabalhados
em sala para os exercicios de fixagdo da gramatica

8. Quais competéncias o professor precisa ter para desenvolver o processo de
ensino-aprendizagem de lingua e literatura? Dé exemplos.

O professor precisa compreender os processos de desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos considerando as dimensdes cognitivas, afetivas e sociais. Selecionar e utilizar
diferentes recursos didaticos, ajustando-os as necessidades de aprendizagem dos
estudantes. Gerenciar a classe, organizando o tempo, 0 espaco e 0 agrupamento dos
estudantes, de modo a potencializar as aprendizagens. Avaliar a aprendizagem dos
estudantes através de estratégias diversificadas e utilizar a analise dos resultados para
reorganizar as propostas de trabalho. Porém sabe-se que tudo isso €, em partes, inviabilizado
pela atual situagédo da educacdao.

9. Como a sistematizacdo do processo de ensino-aprendizagem contribui para o
letramento do estudante? Explique.

A sistematizagdo € a organizagdo, € um conjunto de préaticas e conceitos que ajudam a
organizar o pensamento. Portanto a sistematizacdo € essencial para qualquer aprendizagem.
10. Considerando as concepc¢des e orientacdes metodologicas presentes nas DCE

do Parana, qual a maior dificuldade dos professores em coloca-las em prética?

As DCEs priorizam diferentes formas de ensinar, de aprender e de avaliar. porém a realidade
dificulta tamanha diversificacdo contemplada na teoria.
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ANEXO A - Atividades livro didatico Portugués: Linguagens 7° ano (CEREJA &
MAGALHAES, p.147-148)
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ANEXO B — Atividades livro didatico Portugués: Linguagens 7° ano (CEREJA &
MAGALHAES, p.184-187)
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