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RESUMO

As competéncias de ler, produzir textos e analisar a lingua tém sido foco de muitos
estudos no ambito da educacgao principalmente no ensino de linguas. Isso porque a
dimensao do ensinar e do aprender é complexa e singular. Para dar conta dessas
duas dimensdes, € no estagio supervisionado que o graduando deve associar 0s
conhecimentos tedricos com a vivéncia em sala de aula. A fim de organizar as acdes
e objetivos, além de buscar prever particularidades para minimizar os imprevistos, o
estagiario deve elaborar o planejamento, atividade por meio da qual se estabelecem
0os parametros, metas e métodos de um periodo de ensino. Nesta dissertacdo
discute-se sobre a importancia do ensino de Lingua Portuguesa com foco no género
e nas articulagdes entre os eixos de leitura, andlise linguistica e escrita. As questdes
norteadoras da pesquisa foram: 1) Como os licenciandos em estagio compreendem
planejamento de ensino? 2) Como planejam o trabalho de ensino de lingua
portuguesa? 3) De que modo se da a articulacdo entre os eixos desse ensino? O
objetivo geral da pesquisa foi investigar a articulagdo entre os eixos de ensino de
lingua em planos de aula elaborados por discentes em estagio supervisionado do
curso de Letras — Lingua Portuguesa. Como objetivos especificos, a pesquisa
pretendeu: 1) Confrontar a(s) concepcado(des) de planejamento de ensino
subjacente(s) aos dizeres desses estagidrios nos planos de ensino e nos relatérios
por eles redigidos. 2) Comparar a(s) concepgao(oes) de ensino dos eixos de Lingua
Portuguesa subjacente(s) aos dizeres desses estagiarios, nos respectivos planos de
ensino e relatérios. 3) Verificar nos planos se ha articulacao e como ela se da entre
0s eixos de ensino. As bases teoricas sao interdisciplinares, e esto constituidas por
dois campos: 1. campo educacional, reunindo contribuigbes dos estudos de didatica
geral, com destaque para nocédo de planejamento de ensino (VASCONCELLQOS,
2002, LUCKESI, 2011, LIBANEO, 2013; MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2014), e dos
estudos sobre formacao inicial de professores, com énfase no estagio
supervisionado, componente curricular da licenciatura (FILHO, 2001, DIDONE,
2007); 2. campo dos estudos aplicados com destaque para a didatica de linguas
(DOLZ, 2016; RAFAEL, 2019) e para o ensino de Lingua Portuguesa na educagao
basica (FRANCHI, 1987, GERALDI, 1997, TRAVAGLIA, 2001, BEZERRA;
REINALDO, 2019). Os procedimentos metodolégicos para coleta e geracdo de
dados foram entrevistas semiestruturadas com trés licenciandos de Letras — Lingua
Portuguesa, matriculados no componente curricular Estagio Supervisionado; recolha
dos planos de ensino e dos relatérios individuais de estagio supervisionado. Os
resultados das analises mostram que, embora os colaboradores pertencam a
uma mesma instituicdo formadora, apresentam visédo diferente sobre a relevancia
do planejamento enquanto escrita praxioldgica, revelando certa incoeréncia entre a
concepcao de planejamento manifestada na entrevista e a manifestada nos planos
e relatorios. Os resultados mostram a tendéncia dos estagiarios a se aproximarem
das praticas da leitura e da analise linguistica, e se distanciarem da pratica da escrita
e sua articulacao com a analise linguistica.

Palavras-chave: Planejamento de ensino. Eixos do Ensino de Lingua Portuguesa. Estagio
Supervisionado.



ABSTRACT

The competences of reading, producing texts and analyzing language have been the
focus of many studies in education, especially in language teaching. This is because
the teaching and learning dimensions are complex and unique. In order to deal with
these two dimensions, it is in the supervised internship that the student must associate
theoretical knowledge with classroom experience. In order to organize the actions and
objectives, in addition to trying to predict particularities to minimize the unforeseen
events, the trainee must prepare the planning, an activity through which the
parameters, goals and methods of a teaching period are established. In this Thesis
discusses the importance of teaching Portuguese Language with a focus on genre and
on the articulations between the axes of reading, linguistic analysis, and writing. The
guiding questions of the research were: 1) How do undergraduate students in
internship understand the planning of teaching? 2) How do they plan the work of
teaching Portuguese? 3) How is the articulation between the axes of this teaching?
The general objective of the research was to investigate the articulation between the
axes of language teaching in lesson plans developed by students in supervised
internship in the course of Letras - Portuguese Language. As specific objectives, the
research intended to: 1) Confront the conception(s) of teaching planning underlying
the words of these trainees in the teaching plans and reports they wrote. 2) Compare
the conception(s) of teaching of the axes of the Portuguese Language underlying the
words of these trainees in their respective teaching plans and reports. 3) To verify if
there is articulation in the plans and how it occurs among the teaching axes. The
theoretical bases are interdisciplinary, and are constituted by two fields: 1. the
educational field, bringing together contributions from general didactic studies, with
emphasis on the notion of teaching planning (VASCONCELLOS, 2002, LUCKESI,
2011, LIBANEO, 2013; MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2014), and from studies on initial
teacher training, with emphasis on the supervised internship, a curricular component
of the undergraduate degree (FILHO, 2001, DIDONE, 2007); 2. field of applied studies
with emphasis on language didactics (DOLZ, 2016; RAFAEL, 2019) and on the
teaching of Portuguese Language in basic education (FRANCHI, 1987, GERALDI,
1997, TRAVAGLIA, 2001, BEZERRA; REINALDO, 2019). The methodological
procedures for data collection and generation were semi-structured interviews with
three undergraduates of Letras - Portuguese Language, enrolled in the curricular
component Supervised Internship; collection of teaching plans and individual reports
of supervised internship. The results of the analysis show that, although the
collaborators belong to the same educational institution, they have different views
about the relevance of planning as a praxeological writing, revealing a certain
incoherence between the conception of planning expressed in the interview and the
one manifested in the plans and reports. The results show the tendency of the trainees
to approach the practices of reading and linguistic analysis, and to distance themselves
from the practice of writing and its articulation with linguistic analysis.

Keywords: Teaching planning. Axes of Portuguese Language Teaching. Supervised
Internship.
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INTRODUCAO

Os atos de conhecer e usar a lingua materna sdo competéncias de extrema
importancia para o individuo, pois é através delas que ele se expressa, argumenta,
justifica e participa ativamente das diversas atividades que pratica socialmente.
Assim, entendemos que é por meio da linguagem que se liberta e constréi o
individuo. Durante muito tempo, o ato de ensinar os eixos da lingua (leitura, andlise
linguistica, oralidade e escrita) foi — e por vezes ainda € — pautado em exemplos de
frases que nao estdo contextualizadas com a realidade do aluno, nem com um
género textual que circule nas suas praticas sociais. Trata-se de uma abordagem
descontextualizada, cuja metodologia dificilmente leva o estudante a refletir,
significar e ressiginificar o que esta construindo no processo ensino/aprendizagem
da lingua.

Com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ganhou
forcas, a partir da década de 1990 (BRASIL, 1997; 1998), o ensino de lingua
portuguesa baseado em géneros textuais. Nesse documento ha um posicionamento
que aponta para um ensino que priorize a contextualizagdo dos conteudos.
Alinhando-se a esse documento, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
documento normativo homologado em 20 de dezembro de 2017, direciona acdes
didaticas para o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental. Prescreve
que os conhecimentos sobre os géneros, textos, lingua, norma-padrao, diferentes
linguagens devem ser mobilizados em fungé@o das capacidades de leitura, escrita e
tratamento das linguagens visando plena possibilidade de participacdo em praticas
de diferentes esferas/campos de atividades humanas. (BRASIL, 2017). Nessa
perspectiva, o dominio do cédigo e da sua norma passa a ser uma exigéncia nas
mais diversas esferas sociais, consolidando as discussdes sobre o ensino de lingua
organizado na articulagao dos eixos leitura, oralidade, escrita e andlise linguistica.

No ambito da leitura, a orientacdo oficial, em particular a BNCC, propde um
trabalho progressivo com a incorporacao de estratégias de leitura compartilhada e
autdbnoma, em textos de diferentes complexidades e linguagens. Entendemos aqui a
leitura para além do texto escrito, incluindo imagens estaticas (foto, pintura, desenho,
ilustracao, infografico etc.) ou em movimento (filmes, videos etc.) e som (dudios e

musica), que circulam em meios impressos ou digitais.
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Quanto ao eixo escrita, o documento propée a construcdo do dominio
progressivo da habilidade de produzir textos em diferentes géneros, objetivando e
enfatizando a interatividade e a autoria.

Em relacdo ao eixo oralidade, como defendido nos PCN, a orientagdo da
BNCC enfatiza que o que vai além do escrito também € objeto de estudos. Nesse
caso, é necessario compreender e estimular a aprendizagem do aluno com foco nas
caracteristicas discursivas e interacionais das estratégias de fala e escuta.

Da mesma forma, ampliando a orientacdo dos PCN, o novo documento
direciona o processo de aprendizagem da reflexdo sobre a lingua nos niveis textual,
discursivo, estilistico e metalinguistico.

Alinhando-nos a essas orientagdes oficiais, entendemos que o ensino de
Lingua Portuguesa deve ser feito de maneira que desenvolva leitores e produtores
de textos (orais e escritos) adequados a cada contexto, ndo se limitando (nem
desconsiderando) a forma ou a questdes de natureza gramatical, mas também dando
conta do uso dos géneros textuais demandados nas situacdes comunicativas. Nesse
sentido, a articulagao contextualizada entre os eixos de ensino constitui um requisito
central para uma metodologia de ensino mais adequada.

Entendemos que essa questao esta relacionada com a formagéo do professor
de lingua, tendo em vista que é por meio dela que as concepgdes tedricas e
metodolégicas sao transformadas em praticas. Sabendo que o estagio
supervisionado é o primeiro espaco onde essa relagdo se concretiza na formacéao do
professor, consideramos relevante torna-lo objeto de estudo.

O estagio supervisionado, em minha experiéncia, foi um momento desafiador
e complexo. Foram etapas de ansiedade e expectativas sobre 0 que iria vivenciar.
Além da expectativa da turma que acompanharia, era necessario dar conta de um
contexto de planejamento, elaboracdo de atividades e leituras teoricas que a
graduacao exigia. Uma etapa de lapidacao dos objetivos e métodos, de discussao e
compartilhamento de ideias com professores da graduagéao e colegas de estagio.
Dada esse encadeamento de possibilidades experiéncias, elaboracdo de material e
acoes didaticas, acredito nesse contexto como valido e necessario para ambiente de
pesquisa.

Trata-se, entdo, de um momento basilar da formacédo docente: por meio a
experiéncia nele vivida, nos vemos pela primeira vez como professores em sala de
aula. Assumir a mediagao da turma, ser a figura de autoridade, compartilhar a sala
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dos professores, planejar aulas, organizar e corrigir atividades, de maneira nunca
vivida, naturalmente, gera ansiedade. Essa é uma etapa indiscutivelmente
enriquecedora em virtude da grande troca de experiéncia (Com 0s nossos pares, com
os professores supervisores e com o professor da disciplina Estagio Supervisionado)
e do aprendizado pratico e diario.

Institucionalmente, o estagio supervisionado em licenciatura refere-se ao
componente curricular que propdée a vivéncia dos alunos de graduagdo como
professores nas escolas. Em geral, o estagiario de Letras observa, por um periodo,
uma sala de aula; simultaneamente, faz um plano de ensino sob a direcdo do
professor orientador e do professor supervisor; e, em seguida, realiza o planejamento
na turma que acompanha. Apds o periodo de vivéncia como professor no ensino
basico, o graduando deve redigir um relatorio de estagio no qual registra a sua
experiéncia durante a pratica.

Uma das atividades centrais no estagio supervisionado é a elaboragdo de um
planejamento das aulas a serem ministradas, pois planejar é uma exigéncia do ser
humano, é um “ato de pensar sobre um possivel e viavel a fazer” (MENEGOLLA E
SANT‘ANNA, 2014, p.15). Trata-se de um processo de previsdo de necessidades e
racionalizacdo das estratégias e recursos para atingir um objetivo de ensino
concreto, devendo constar no componente curricular estagio.

Planejar, como avaliar, sdo dois processos indissociaveis e imprescindiveis
na rotina escolar, pois esta se constitui de planejar, avaliar e (re)planejar. Nessa
perspectiva, o planejamento compde um dos instrumentos da articulagdo dos eixos
de ensino de lingua portuguesa como lingua materna. Nesse instrumento ha os
objetivos e métodos que refletem as concepgdes de ensino que orientam a atividade
docente.

Considerando que o estagio supervisionado € um componente curricular
dedicado a relagao entre teoria e pratica na formagao docente, surgem as perguntas
que norteias nossa pesquisa:

1) Como os licenciandos em estagio supervisionado compreendem

planejamento de ensino de Lingua Portuguesa?

2) Como esses licenciandos planejam o ensino de Lingua portuguesa?

3) De que modo se da a articulacao entre os eixos desse ensino?

Visando responder a essas questdes, fizemos o levantamento no banco de
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dissertacoes e teses no portal da Capes com os descritores: “leitura e analise

” W

linguistica”; “leitura e escrita” “escrita e analise linguistica”; “ensino de escrita e

”, ”,

analise linguistica”; “articulacado de escrita e analise linguistica”; “producéo textual e
analise linguistica”; “ensino de producgao textual e analise linguistica”; “articulagdo de
produgéao e analise linguistica”. Alguns trabalhos apresentam analise ou proposta de
articulacao entre “leitura” e “escrita”, e em menor expressao “leitura” e “analise
linguistica”. Na nossa busca, ndo encontramos, no entanto, trabalhos que
proponham reflexdes sobre a articulacao “escrita” e “analise linguistica”, justificando
assim a necessidade de investigar o planejamento com foco nos eixos.
Considerando relevante responder as questées mencionadas, o objetivo geral

da presente pesquisa foi investigar a articulacdo entre os eixos de ensino de Lingua
em planos de aula elaborados por estagiarios do curso de Letras — Lingua
Portuguesa. Como objetivos especificos, a pesquisa pretendeu:

1) Confrontar a(s) concepcdo(des) de planejamento subjacente(s) aos

dizeres dos estagiarios nos planos de ensino e nos relatérios por eles

elaborados.

2) Comparar a(s) proposta(s) de ensino dos eixos de ensino de Lingua

Portuguesa subjacente(s) aos dizeres desses estagiarios, nos respectivos

planos de ensino e relatérios.

3) Verificar se ha articulacdo entre os eixos do ensino de Lingua

Portuguesa e como ela se da nesses planos e relatérios;

Esta dissertacao apresenta a seguinte organizacao. No Capitulo 1 discutimos
sobre os paradigmas de ensino e formacéo inicial do professor, com reflexdes sobre
as vertentes tradicionais e contemporaneas e a relagcdo com o ensino de lingua.
Concernente ainda a primeira parte do escopo teérico, as discussdes tém foco no
planejamento de ensino, em que se defende plano de aula marcado pelos tragos
flexivel, democratico, autoral, exequivel, contextualizado e atualizado. Associada ao
planejamento esta a avaliacédo, para ressignifica-lo sempre que necessario.

O capitulo 2 prioriza a reflexao sobre o ensino de Lingua Portuguesa. Nessa
reflexdo o planejamento é tomado como basilar para o ensino orientado por géneros

textuais e pela articulacdo dos eixos andlise linguistica, leitura, oralidade e escrita’.

' Compreendemos a importancia da oralidade como eixo de ensino da lingua portuguesa. No entanto, para esta
pesquisa foi necessario fazer um recorte e por essa razao, esse eixo nao foi evidenciado em analise.
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No capitulo 3 é apresentada a discussao sobre o estagio supervisionado em
licenciatura, apontando a sua criagdo e principais mudangas ao longo do tempo.
Evidenciamos ainda como se constitui atualmente esse componente curricular e
refletimos sobre o género textual relatério de estagio supervisionado.

O percurso metodologico da pesquisa é apresentado no Capitulo 4, que a
descreve como uma abordagem qualitativo-interpretativista, além de exploratéria e
documental (MOREIRA e CALEFFE, 2008, p.70). Os dados foram entrevistas
semiestruturadas com os alunos matriculados em estagio supervisionado, os planos
de aulas e de ensino, bem como relatérios por eles elaborados, instrumentos através
dos quais séao interpretados os significados atribuidos pelos estagiarios colaboradores
(MOREIRA E CALEFFE, 2008). Nesse capitulo sdo apresentados o0 processo
metodoldgico para a coleta e geracao dos dados, bem como as categorias de analise.

No capitulo 5 é apresentada a andlise dos dados com base nas concepcdes
tedrico-metodoldgicas, com foco na triangulagcdo dos dados obtidos nas entrevistas,
planos de aulas e de ensino, além de relatérios escritos e disponibilizados pelos
estagiarios. Os dados foram analisados e categorizados tomando como base a analise
de conteudo.

Por fim, sdo apresentadas as consideragdes finais, retomando os objetivos e
questionamentos norteadores da pesquisa e apontando possiveis caminhos para
ampliacao deste estudo.
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CAPITULO 1
PARADIGMAS DE ENSINO E PLANEJAMENTO DE ENSINO

O presente capitulo discute a relevancia e os reflexos dos paradigmas de
ensino na educagdo, abordando as vertentes tradicionais e contemporaneas. No
segundo ponto a reflexdo tem foco em planejamento de ensino e sua importancia no

processo de didatizagédo para o ensino de lingua.

1.1 Paradigmas: vertentes tradicionais e contemporaneas

O termo paradigma origina-se do grego paradeima, que designa modelo ou
padrdo (BEHRENS; OLIARI, 2007). E possivel ver, no percurso da humanidade,
como os paradigmas foram construidos, estabelecidos e, muitas vezes, invalidados
ou ressiginificados.

Ao discutir sobre os paradigmas nas revolugbes cientificas, Kuhn (1996)
defende que ciéncia é uma construgdo humana, influenciada pelo contexto, o que
Ihe confere uma dimenséao técnica e uma dimensao sdécio-histérica. Nesse sentido,
a ciéncia nao deve ser entendida como um acumulo de informacdes, pesquisas,
conhecimentos engessados, mas sobretudo como complexa relacdo entre
paradigmas — leis — teorias — aplica¢des — instrumentagdes.

Kuhn (1996, p.13) considera como paradigmas “as realizacdes cientificas
universalmente reconhecidas” que, durante algum tempo, fornecem problemas e
solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia. O autor
defende que o estudo do paradigma € o que permite a consolidagdo da pesquisa, no
entanto, reitera que quando fendbmenos ndo se encaixam dentro do padrdo ou
modelo, ocorrem — 0 que nomeia de — anomalias, motivando crise na ciéncia. A crise,
por sua vez, provoca condicdes para as revolugdes cientificas, e a partir desse
contexto surgem as novas descobertas que podem suscitar 0 aparecimento de um
novo paradigma. Quando um paradigma que vigora passa a nao dar conta das
questdes que surgem, configura-se 0 momento de crise que pode culminar com novo
paradigma, surgindo, substituindo o anterior.

Considerar os paradigmas é relevante porque “uma ciéncia sem paradigmas
pode ser prejudicial ao desenvolvimento das ciéncias por validar permanentemente
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o discurso cientifico e por ndo questionar métodos e verdades absolutas” (COSTA
JUNIOR, 2018, p.104). E possivel, portanto, afirmar que os paradigmas sao mutaveis
e que os sujeitos séo perpassados e influenciados pelos paradigmas social, cultural,
histérico, cientifico em que estdo inseridos, portanto, sdo também mutaveis e
dindmicos.

Essa perspectiva revela-se também no processo de ensino-aprendizagem, em
que distintos paradigmas (ancorados em teorias e estudos da educacdo) sao
influenciados pelo contexto e influenciadores da pratica dos professores. Nesse
sentido, torna-se relevante discutir sobre os paradigmas de ensino tradicionais e
contemporaneos, refletindo acerca da sua importancia e seus reflexos para o ensino.

Costa Junior (2018, p.103) afirma que os paradigmas sao “aspectos
fundamentais para o desenvolvimento de uma ciéncia madura e comprometida com
a atualizacéo dos saberes e das verdades comprovadas”. Por isso, faz-se necessario
discutir os paradigmas tradicionais e contemporaneos da educacédo para refletir
sobre a formagéo e a pratica docente na atualidade.

Jordao e Fogaca (2012) ancoram-se nas metaforas da arvore e do rizoma e
discutem sobre o reflexo dos paradigmas que norteiam as praticas dos professores,
conforme exposigéo a seguir.

Esses autores afirmam que a “metafora da arvore” é empregada ao longo dos
anos, em diversos contextos. Como exemplo, temos a “arvore da vida” ou “arvore do
conhecimento” que, de acordo com a Biblia, € colocada por Deus, no Eden, e esta
garantia a vida eterna para os seus filhos. Outro exemplo citado por esses autores é
o da “arvore genealdgica”’, em que esta é a representagao grafica da histéria familiar
de um individuo, mostrando a sua base e ramificacées. De modo amplo, as arvores
transmitem a mensagem de que possuem uma estrutura solida, partindo de um unico
tronco, mas que se ramifica nas extremidades, sendo “simbolo da vida, do
desenvolvimento humano, ligada & ideia de solidez e longevidade” (JORDAO;
FOGACA, 2012,p. 496).

O paradigma arbéreo assume a metafora da arvore como base, e essa
metafora esta ancorada em um pensamento ocidental, que segundo Jordao e
Fogaca (2012, p. 498),

significa dizer que nosso pensamento, nossos desejos, nossas
visbes de mundo no Ocidente (entendido como categoria de
pensamento, portanto ndo geografica) se pautam por tal paradigma,
ou seja, pela vontade de solidez, de seguranca, de coeréncia, enfim,
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de ideias que metaforicamente nossas culturas relacionam a imagem
da &rvore.

E possivel afirmar entdo que o “pensamento arborescente” tem foco em um
fundamento sélido e ndo atende a uma visdao de multiplicidade, pois “opera com
uma légica binaria ou com relagdes biunivocas, partindo sempre de uma unidade
comum, que lhes da suporte” (JORDAO; FOGACA, 2012, p. 498). Para a pratica do
professor, a metafora da arvore € um caminho para pensarmos nas fases/etapas que
acontecem na carreira docente (ainda que de modo né&o linear ou parcial), pois
quando o desenvolvimento se completa, a fase final é inevitavelmente de declinio,
Ou seja, ha uma nocao de “morte” arraigada nesse paradigma.

O rizoma busca a nocdo de pensamento construida por meio da
multiplicidade. Nessa perspectiva, a l6gica binaria, linear, genealdgico, estrutural,
previsivel (do paradigma arboreo) ndo da conta de uma proposta que pense no
multiplo. Diferentemente, o paradigma rizomatico “da lugar ao desenvolvimento
imprevisivel, flexivel, ndo hierarquico. [...] € uma ‘antigenealogia‘, sem principio e
sem fim, mas sempre no meio das coisas, intermediando e construindo relagcbes”
(JORDAO; FOGAGCA, 2012, p. 499).

Ao discutir a visdo rizomatica, Ferreira (2008, p.33) assegura que “definir o que
esta sempre em movimento seria estagna-lo, retirar do acontecimento o que ele tem
de mais rico: o devir. Assim, ao invés de submeter a multiplicidade a unidade, deve-
se extrair o conceito de uno da multiplicidade”. Nesse sentido, reiteramos que o
paradigma rizomatico é aquele que nao tem estrutura definida, ndo € aprisionado em
uma forma, antes ele “se constitui de novas formas a todo instante, escapando de
configuragdes prévias” (FERREIRA, 2008, p.34).

Comparativamente, o paradigma arb6reo tem uma visdo de estrutura,
linearidade, hierarquia, continuidade, reproducdo e ciclos. De forma menos
previsivel, o paradigma rizomatico opera com a ideia de multiplicidade, rupturas,
antigenealogia. Com base nessa conceitua¢do, podemos afirmar que o paradigma
arbéreo estd para o paradigma tradicional/dominante, e o paradigma rizomatico
relaciona-se com o paradigma construtivista/emergente.

Considerando os paradigmas de ensino, vemos que a escola tradicional esta
fundamentada na filosofia da esséncia de Rousseau, a qual consiste em acreditar na
igualdade essencial entre os homens. Esse é o pilar social que influenciou a visdo



24
escolar: os alunos de uma determinada série devem aprender o conteudo exposto
pelo professor. Nessa composi¢do, o professor é razoavelmente preparado,
transmissor de conteudo, e o aluno tem postura passiva, sendo o receptor do
conhecimento. Ledo (1999, p.188) explica a origem burguesa dessa visdo sobre 0

ensino e a educagao:

A organizagao desses sistemas de ensino inspirou-se na emergente
sociedade burguesa, a qual apregoava a educagao como um direito
de todos e dever do Estado. Assim, a educacao escolar teria a funcéo
de auxiliar a construgdo e consolidacdo de uma sociedade
democratica.

No processo de redemocratizacdo do Estado, a educacao passa a ser vista
como uma maneira de transformar suditos em cidadaos, como forma de superar as
situacoes de opressao, vencendo a ignorancia para constituir uma sociedade melhor
(SAVIANI, 1991 apud LEAO, 1999). Nesse momento, apds a revolucdo industrial, a
escola era um instrumento de consolidagdo da ordem democratica e mantedora da
mao de obra qualificada.

De maneira ampla, Ledo (1999, p.189) assegura que a histoéria da educacéo

mostrou que tudo ndo passou de um sonho embora ndo saibamos
quem realmente o sonhou. A universalizagdo da educacado é uma
realidade na maioria dos paises ocidentais; porém, no dizer de
Gadotti (1995), uns receberam mais educagdo do que outros. A
igualdade entre os homens permanece um sonho ainda muito
distante do nosso planeta.

Ainda que distante, a escola como instituicdo destinada a todos os individuos
(de obrigacao da familia e do Estado como postulado em lei) surgiu nesse momento
histérico, e faz parte ainda da realidade atual. Nesse sentido, Ledo (1999) afirma que

a universalizagdo da escola é uma conquista, porém, a sua base (representar

igualdade entre os homens) néo é real, pois

7

temos certeza de que a escola, por si s6, ndo é redentora da
humanidade. Acreditamos que vamos entrar no terceiro milénio com
uma escola tradicional nada revolucionaria se comparada as suas
origens. (LEAO, 1999, p. 189)

No que se refere aos aspectos epistemoldgicos, vemos que a escola inserida
no paradigma tradicional parte da proposicao que a inteligéncia é uma faculdade que
torna o homem capaz de assimilar e armazenar informagdes e dados (dos mais
simples aos mais complexos). Assim, é trabalho do professor organizar o contetdo
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(Ié-se informacdes e dados) e transmitir ao aluno, que, por sua vez deve armazenar e
acumular essas informagdes. Vemos esse paradigma € aquele que prioriza uma viséo
de fragmentacdo do conhecimento, uma supervalorizagdo da racionalizacao,
prioridade da razdo em vez da emocéo, foco na coeréncia l6gica, oposto a imprecisao,
ambiguidade e contradicdo. (LEAO, 1999).

Essa perspectiva tem carater majoritariamente classificatoria que evidencia a
separacao de conteudos em que n&o se considera a aprendizagem como um processo
flexivel, mas como um produto homogéneo e acabado. Os alunos sao vistos como
iguais, e as suas diferencas e singularidades nao sao consideradas.

Em direcdo contraria ao paradigma dominante, o paradigma emergente é
aquele que acolhe as diversidades e reconhece a multiplicidade de saberes, em que
na “contemporaneidade o(s) conflito(s) entre saberes e as chamadas ignorancias sao
processos que redimensionam a nogao de saber e produzem novos conhecimentos”
(COSTA JUNIOR, 2018, p. 109). Nessa concepgao, esse paradigma cientifico é
também social, pois s6 ha constituicao e legitimacao dos saberes e das ignorancias
a partir do momento em que o individuo concebe o paradigma como verdade. Reitera
Costa Junior (2018) a relevancia dos atores sociais, pois 0 conhecimento s6 se
materializa por meio da pratica pelos sujeitos.

No contexto de paradigma emergente ndo cabe a construgcao de professor
detentor de todo o conhecimento e de aluno passivo. Nessa conjuntura a visao do

docente pertence a mediagcédo dos saberes, em que

o professor, como mediador de conflitos e emocdes, incorpora uma
pratica na qual o didlogo, a escuta, o respeito as diferengas e as
emocdes indicam a possibilidade de inverter a légica de uma pratica
‘de transmissao de conhecimento e prescritiva” para outra construida
na perspectiva da relacdo. (ARRUDA, 2012, p. 296)

Contempla-se uma mudanca de paradigmas para educacao: o docente, no
processo, aprende ao ensinar e o aluno ensina ao aprender (FREIRE, 2002, p.25).
Nesse contexto do paradigma emergente compreendemos que ensinar €,
essencialmente, criar condigdes para a experiéncia de aprendizagem (ARRUDA,
2012).

O professor ainda tem o seu papel de didatizar os conteudos, organizar a turma,
influenciar concepcoes, estar a frente da dinamica escolar, sendo assim, diferente do
seu aluno. No entanto, essa diferenca ndo € autoritaria, nem tem como objetivo

evidenciar uma relacao de poder, ou detencao de conhecimentos. Nos espacos de
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aprendizagem deve haver uma (co)criagcdo de saberes, em que o professor seja
mediador da construgcdo do conhecimento em que ele e os educandos produzem em
conjunto o aprendizado (que € mutuo).

Nessa perspectiva, segundo Arruda (2012),

o mediador que problematiza a realidade com os educandos é, ao
mesmo tempo, mediado pelo movimento de acao-reflexdo-acao
(FREIRE, 1987), no qual todos os sujeitos se transformam, porque
educandos e educadores serao capazes de ressignificar os proprios
saberes e a prépria leitura da realidade. Por esse caminho, fica claro
que o educador ndo € apenas um facilitador, mas um mediador
implicado no processo que medeia.

E possivel perceber que no espaco escolar a aprendizagem é reciproca, pois
tanto os professores quanto os alunos sdo sujeitos ativos na produgcdo do
conhecimento. O professor ndo é considerado um facilitador, mas um mediador, que
influencia e é influenciado no processo reflexivo do ensino-aprendizagem.

Logo, educacéao é humana, politica, social, contextualizada, reflete e é refletida.
Vasconcellos (2002, p.31) assevera que “além de influir sobre nossas percepgoes,
nossos paradigmas também influenciam as nossas agdes: fazem-nos pensar que o
jeito como fazemos as coisas é o ‘certo’ ou a unica forma de se fazer”. Ou seja, quando
estamos enraizados em um determinado paradigma ele nao sé influencia o que
fazemos e como fazemos, mas também como enxergamos o mundo. Por isso é
relevante investigar quais os paradigmas que firmam os docentes, afinal, eles ecoam
como o professor encara 0 mundo e a sua pratica em sala.

Tomando como base Costa Junior (2018, p.114), acreditamos no ambiente
didatico como o espaco que

ilustra o conceito da ecologia dos saberes, segundo o qual em um
paradigma emergente o professor ndo é o validador do discurso
cientifico, mas um mediador entre os saberes que os alunos trazem
através de suas experiéncias e 0s novos saberes serdo
apresentados na escola. Entende-se portanto que a educacéo
bancéria (FREIRE, 1974) ha muito tempo ndo acolhe a ecologia dos
saberes e a multiplicidade dos conhecimentos que circulam no
ambiente escolar.

Em outras palavras, a aprendizagem é feita de sujeitos ativos, multiculturais,
complexos e os multiplos saberes devem ser considerados nesse processo. O
professor, sujeito que compde o cenario complexo de ensino-aprendizagem, é um
agenciador da democratizacao do conhecimento. Assim, sabemos que o professor
nao se encontra isolado, e é resultado de experiéncias pessoais (fisicas, cognitivas,
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emocionais...) e aspectos impessoais (orientado por tarefas e documentos

prescritos), como afirma Machado (2010) e sintetiza no esquema abaixo:

Figura 1: Influéncias do sistema didatico
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Fonte: Machado (2010)

Nessas influéncias, situam-se os paradigmas, pois eles sao “lentes que nos
permitem atuar e interagir no mundo” (COSTA JUNIOR, 2018, p.116) e por isso
revelam onde o fazer docente esta centrado. E possivel saber, a partir da analise
cuidadosa da sua pratica (métodos — materiais — planos — agcdo em sala) em qual
paradigma o professor esta localizado, e assim inferir se atende as necessidades
dos seus alunos no mundo contemporaneo.

O termo pratica é apresentado por Bourdieu (1989) evidenciando a relagao do
que é socialmente difundido e enraizado e as pessoas que estdo inseridas na
sociedade. Para isso, pondera sobre o conceito de habitus, que é o gerador das
praticas. As determinagdes da estrutura social propdem comportamentos regulares
que se enraizam como aspectos estruturantes para a sociedade. Ou seja, 0s sujeitos
internalizam normas e praticas e as perpetuam como acbes automaticas e
mecanicistas. No entanto, é importante esclarecer que, mesmo inserido em situacdes
engessadas pela sociedade, ndao se nega a possibilidade de mudancga. Qualquer que
seja o cenario, ele € mutavel.

E é nesse complexo conceito de habitus que se situa a pratica de alguns

professores inseridos somente no paradigma tradicional. Atualmente, considerar
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apenas o tradicionalismo em contexto de ensino-aprendizagem é considerado
inadequado, pois ele ndo da conta da multiplicidade de saberes e das novas praticas
necessarias na escola. Como afirma Costa Junior (2018, p.113), “todos os
conhecimentos sao importantes e devem ser validados como saberes que
representam as culturas e as sociedades que validam tais conhecimentos”, logo, se
todos os conhecimentos sdo importantes, ndo é mais viavel que a escola se restrinja
aos aspectos que ndo dao conta dessa multiplicidade, das multifaces do
conhecimento.

Consideramos que, no contexto atual, o professor deve estar no seio do
paradigma emergente, sem negar o tradicional, pois como afirma Santos (2002), a
contemporaneidade é permeada por uma transicao paradigmatica em que se afasta
do modelo de analisar o mundo como partes independentes, dissociadas e
desconexas para adentrar em um paradigma que considera 0 mundo como um todo
complexo em constantes transformagdes.

Por fim, consideramos importante compreender o ensino como pratica social,
para além dos limites da aprendizagem que ocorre na triade professor, aluno e
conteudo. Trata-se de uma pratica que ocorre de forma articulada a outras praticas,
como a elaboracdo das diretrizes oficiais, a divulgacao cientifica, os projetos
pedagdgicos, tendo em vista a formacgédo social e educacional do pais. Assim,
procura-se construir explicagdes de realidades de ensino em salas de aula do ponto
de vista de suas relacdes com o sistema educacional e com o sistema social mais

amplo.

1.2. Planejamento de ensino: definicao, componentes e niveis

“Planejar, portanto, é pensar sobre aquilo que existe, sobre o que se
quer alcangar, com que meio se pretende agir e como avaliar o que se
pretende agir.” (MENEGOLLA E SANT'ANNA, 2014)

Historicamente, o ato de planejar acompanha a trajetéria da humanidade,
pois, o homem primitivo, no seu contexto, criou estratégias de como fazer para
superar 0s obstaculos corriqueiros (na caga, pesca, colheita, ataques...) e para isso,
utilizou-se da habilidade de pensar, que “ndo deixa de ser um verdadeiro ato de
planejar” (MENEGOLLA E SANT'ANNA, 2014, p.13). Trata-se de um processo de
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previsdao de necessidades e racionalizacado das estratégias e recursos para atingir
um objetivo concreto. Desse modo, “sao os objetivos que véo dar toda orientacao e
diregdo a dindmica do processo de planejamento, como também a sua execugao’.
Eles sdao o cerne do ato de planejar, devem ser claros, concretos e explicitos,
construidos para atender plenamente a meta tragada. Segundo Vasconcellos (2002,
p.16-35),

planejar é uma atividade que faz parte do ser humano]...]. Planejar é
antecipar mentalmente uma acdo a ser realizada e agir de acordo
com o previsto; é fazer algo incrivel, essencialmente humano: o real
comandado pelo ideal [...]. Planejar ajuda concretizar o que se almeja

(relacdo teoria-pratica); aquele algo que planejamos é possivel
acontecer: podemos, em certa medida, interferir na realidade [...].

Sabemos que os professores sao individuos perpassados por experiéncias
singulares e conhecimentos plurais ao longo de sua formagéao que se refletem na sua
pratica. Nesse sentido, as concepcdes que norteiam a organizacao de agdes
docentes revelam-se na pratica, em particular no planejamento de ensino.

Nesta secdo, apresentamos, inicialmente, a definicdo de planejamento de
ensino, a partir dos estudos de Didatica, campo no qual buscamos as categorias que
compbéem o processo de ensino e que devem ser contempladas em qualquer
planejamento. Na sequéncia, apresentamos os componentes e 0s niveis de
planejamento no contexto escolar.

Para definir planejamento recorremos ao conceito de Didatica cunhado por
Libaneo (2006), disciplina que estuda a execucao do processo de ensino como um
todo: objetivos — conteldos — metodologia. Didatizar um contetdo é organizar e
transformar o conhecimento de modo a torna-lo compreensivel ao aluno. Didatizacao
€ também um termo associado a expressao transposicdo didatica, que
metaforicamente consiste em tomar o diamante em seu estado bruto e lapida-lo,
transformando-o em pedra preciosa. De forma semelhante, o professor seleciona o
conhecimento tedrico a ser ensinado e o didatiza de modo que atenda aos objetivos
de ensino previamente planejados.

Para Luckesi (2011), planejar “é (uma) atividade intencional pela qual se
projetam fins e se estabelecem meios para atingi-los. Por isso, ndo € neutro, mas
ideologicamente comprometido” (p.124). Alinhando-se a essa perspectiva, Tormenta
e Figueiredo (2010) também defendem que o planejamento didatico é a parte mais
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importante do processo docente. Os autores enfatizam que a auséncia do
planejamento ndo promove “uma viséo geral do todo, e isso muitas vezes se revela
e reflete contra o proprio docente”. (TORMENTA E FIGUEIREDO, 2010, p.03).

Defendemos com Rafael (2019), com os estudiosos da didatica e da didatica
de lingua, no caso do portugués, que planejar ensino € uma agado do processo
formativo do profissional professor. Para isso, faz-se necessario compreender 0s
conceitos de educacdo e de ensino para depreender aspectos necessarios ao
estudo de planejamento.

Em sentido amplo, concebemos educacdo como um processo de formacéo,
intencional ou ndo, dos individuos com vista a participacéo ativa e transformadora
nas varias instancias da vida social, por meio da assimilagcado, da apropriacéo, da
reproducdo, da sistematizacdo e da renovacao de conhecimentos, experiéncias,
valores, crencas, modos de agir, técnicas e costumes. Em sentido restrito, a
educacao intencional é a que se realiza a partir de objetivos definidos por fins e
exigéncias sociais, politicas e ideoldgicas (RAFAEL, 2019).

Portanto, o objetivo de ensino € o que caracteriza a situacao didatica, porque
orienta a definicdo do objeto a ser ensinado (o conteludo de ensino), a elaboragcéo
das atividades, a selecdo dos materiais e os instrumentos de avaliagao.

Nesse sentido, os objetivos constituem o componente/etapa principal do
planejamento, pois orientam a dindmica do processo e a sua execugao. Por serem
o cerne do planejamento, devem ser claros, concretos e explicitos, construidos para
atender plenamente a meta tracada. Assim o ato de planejar envolve selecionar e
organizar nao sé atitudes, mas também materiais para atingir um dado objetivo,
podendo este ser flexivel, dindmico e complexo. Nesse processo torna-se
necessario o acompanhamento da execugao e a sua avaliagdo, € o0 consequente
(re)planejado para atender os objetivos (prévios ou novos)

Rafael (2019) defende dois componentes fundamentais na constituicdo do
planejamento: os objetivos e o conteudo/objeto de ensino. Essa compreensao apoia-
se nos principios de ensino-aprendizagem defendidos por Coll (2000), que dizem
respeito as finalidades do processo: 0 que se deve saber? (conteudo conceitual), 0
que se deve saber fazer? (conteudo procedimental) e como se deve ser e agir?
(conteudo atitudinal).

Considerando o seu carater flexivel, dadas as necessidades, mudangas no

planejamento devem ser feitas levando em conta a racionalizag&o do objetivo. Nesse
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sentido, os conteudos devem ser organizados para atenderem as necessidades dos
alunos.

Vasconcellos (2002) defende que o planejamento € um instrumento tedrico —
metodoldgico que visa ajudar a enfrentar os desafios do cotidiano da escola, de modo
refletido, consciente, sistematizado, organico, cientifico e essencialmente
participativo. Trata-se de uma metodologia de trabalho que possibilita ressignificar
acao de todos os agentes da escola. Isso quer dizer que o planejamento deve ser
real em funcdo das aulas, ndo apenas um documento para fins burocréticos,
elaborado de forma arbitraria e sem a pretensdo de sua execu¢ao. Tomando como
base Vasconcellos (2002), vemos que planejar é a antecipacdo mental de uma agéo
ou um conjunto de agdes a serem realizadas de acordo com o previsto. Ou seja,
planejar ndo € apenas algo que se faz antes de agir, mas é também agir em funcao
daquilo que se pensa”. (p.79)

Essa interrelacao entre o pensar e o agir € enfatizada por Libaneo (2013), para
quem o planejamento escolar € uma tarefa docente que abarca ndo somente a
previsdo de atividades, mas também a avaliacdo do que estd sendo proposto e
executado, visando a adequacgéo no decorrer do processo de ensino. Esse ciclo do
planejamento pode ser representado na figura 2:

Figura 2: Ciclo do planejamento
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contexto
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N

Fonte: A autora (2020).

Na Figura 2, esta representada a relevancia do planejamento valido, flexivel,

democratico, autoral, exequivel, contextualizado e atualizado. Essa escrita
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praxiolégica, que o professor produz para a préatica docente (CARNIN, 2015), deve
passar por constante avaliagdo no documento de planejamento para ressignificar
sempre que necessario.

No contexto escolar, Libaneo (2013) estabelece, para fins didaticos, trés
niveis de planejamento. O primeiro, de carater mais abrangente, global, consta de
um documento com orientagbes gerais que relacionam a escola com o curriculo
vigente (documentos oficiais e leis), uma correlacdo com o projeto politico
pedagdgico da instituicdo. Nesse nivel, o ato de planejar deve partir de uma avaliacao
diagndstica da realidade, sondando que se pode estabelecer com mais exatidao
quais as necessidades devem ser priorizadas.

O segundo nivel é representado pelo plano de ensino (ou plano de unidade), a
organizagao do trabalho docente para o semestre ou ano. Nesse documento deve
constar a sequéncia de conteudos, os objetivos especificos e 0 desenvolvimento
metodologico: uma previsdo de atividades, com a visualizagdo da distribuicdo de
conteudos, considerando paralizagdes e feriados.

O terceiro nivel esta representado pelo planos de aulas sao detalhamentos dos
planos de ensino. As subunidades sdo organizadas e sistematizadas para uma
situacao especifica: a aula. Essa preparacéo é tarefa indispensavel que possibilita
revisdo e aprimoramento sempre que necessario. Trata-se de prever e organizar um
conjunto de a¢des em torno de um objeto central, resultando em um todo significativo
que possibilita ao aluno avangar no processo de aprendizagem.

Para melhor representamos esses niveis de planejamento, elaboramos a figura

Figura 3: Niveis de planejamento segundo Libaneo (2013)

PLANO DA ESCOLA
PLANO DE ENSINO
PLANO DE AULA

Fonte: A autora (2020)

Considerando que os niveis de planejamento apresentados nao sao

dissociados, mas influenciados mutuamente, vemos que para os planos de aula ha
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mais nitidamente a necessidade de um detalhamento do processo didatico para o
conteudo.

Por fim, consideramos, com Luckesi (2011, p. 165), planejamento de ensino
como “um ato decisério politico, cientifico e técnico”, sendo o carater politico
responsavel pelo estabelecimento de uma finalidade, que sera realizado por um ato
técnico e esse, por sua vez esta enraizado em um posicionamento filoséfico-

ideolégico.

1.3. Planejamento de ensino de lingua

Trazendo acompreensao de planejamento de ensino esbog¢ada em (1.2) para
situar o planejamento de ensino de lingua, recorremos as contribuigées dos estudos
orientados pela Didatica de Lingua, de inspiracao interacionista sociodiscursiva.

Esse campo é constituido pelo que Dolz (2016) denomina de engenharia

didatica. O autor chama a atencao para esse campo, evidenciando que ele reune dois
dominios de conhecimento: o da educacao (situada entre a ciéncia da educacéao e
psicologia) e o da linguagem (linguistica e teoria literaria) (BRONCKART, 2007 apud
DOLZ, 2016).

A engenharia didatica visa contribuir com a “elaboracao de produtos, de objetos,
de ferramentas profissionais e de atividades escolares destinadas ao ensino e a
aprendizagem das linguas” (DOLZ, 2016, p. 238). Assim, a discussao se da na
interface das ferramentas didaticas que s&o concretizadas pela mobilizacdo de
saberes tedricos e 0s saberes praticos utilizados pelo professor. Dolz (2016, p. 241)
descreve o papel da engenharia didatica nos seguintes termos:

organiza, transforma e adapta os saberes sobre a lingua e as praticas
discursivas para o ensino. Principalmente, a engenheira tem a
responsabilidade de conceber projetos escolares e de elaborar
dispositivos, atividades, exercicios, materiais escolares e novas
tecnologias da comunicagdo escrita, oral e audiovisual. Com este
objetivo, ela imagina e planifica as formas sociais de trabalho escolar
dos alunos.

A partir dessa compreensao, podemos afirmar que a engenharia didatica é uma
base teorica agregadora para concepg¢ao e organizacao do planejamento de ensino
de lingua. Ainda segundo esse autor, esse campo também contribui para a invengéo
de ferramentas que facilitem as aprendizagens e a orientagdo das intervencdes
profissionais do professor. Constitui-se um campo de pesquisas sobre as inovacoes
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introduzidas, controlando e avaliando a implementacao das novidades.

Entendemos, conforme a perspectiva interacionista sociodiscursiva, que o
planejamento de ensino de lingua deve tomar como base a didatiza¢cdo dos géneros
textuais, garantindo a articulagdo dos eixos de ensino, previstos na orientagao
nacional para o ensino de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997 e 1998; BRASIL,2017).
Logo, a pratica educativa com foco na didatizagdo, como aponta Zabala (1998), deve
ser um encadeamento de diferentes atividades no processo de ensino de uma unidade
didatica. Assim, tem como funcdo principal, estabelecer, organizar e articular
atividades para alcancar objetivos previamente estabelecidos no planejamento.

Cafiero (2013), orientando sobre o planejamento de ensino de Lingua
Portuguesa, defende que os géneros sao uma forma de organizac¢ao do planejamento,
mas adverte que eles ndo devem ser tomados como um contetudo a ser ensinado.
Isso significa a ndo recomendacao de atividades que solicitem ao aluno a identificagao
das caracteristicas de cada género, um exercicio puramente metalinguistico. O
importante é levar os alunos a leitura de muitos textos exemplares dos géneros que
produzam sentidos para eles e que aprendam a usa-los em suas praticas sociais. E,
ao ler, compreender, usar, os alunos-leitores estardo aprendendo na pratica que
género estd em jogo em cada caso, e que caracteristicas ele tem. Logo, um
planejamento micro (da aula) deve por em destaque as capacidades de linguagem (de
acao, linguisticas e discursivas) a serem desenvolvidas pelos alunos, nas praticas de
leitura e de escrita, esta entendida como producéao de texto.

Assim entendemos, com Rafael (2019), o planejamento, de um ponto de vista
contemporaneo, dentro dos estudos sobre ensino como pratica social. Essa
perspectiva considera que o0s aspectos técnicos e metodoldgicos (elaboracao de
planos, selecdo e elaboracdo de materiais e de atividades e aplicacdo de
instrumentos de avaliagdo) devem estar atrelados a um conhecimento da realidade
social mais ampla e dirigidos a um contexto local (uma regido, uma escola, uma
turma).

Em lingua portuguesa, como em outros componentes curriculares, € importante
“evitar a banalizacdo do ensino pelo uso de atividades meramente espontaneas,
assistematicas, repetitivas, rotineira ou piegas, pois estas pouco ou nada irdo
contribuir para o desenvolvimento da expressao escrita do educando.” (LIMA, 2006,
p. 188)

Assim, pensar planejamento de ensino de lingua, na interface Educagéo,
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Estudos de Lingua / Linguagem, envolve objetivos e conteludos. Nesse caminho,

chegamos a dois objetivos fundamentais de ensino e, portanto, orientadores de todo

e qualquer planejamento: perceber/compreender e produzir lingua/linguagem, o que
nos conduz a dois grandes eixos de conteudo: Leitura e Producdo (RAFAEL, 2019).

Trata-se de um recorte para situar planejamento em relagdo a conteudo como

componente do processo de ensino. Nesse caso, conteudo € o que se deve saber

sobre “planejar ensino de lingua”. (RAFAEL,2019)
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CAPITULO 2

O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: FOCO NOS EIXO0S

O presente capitulo objetiva discutir pontos relevantes do ensino de lingua.
Para isso, apresentamos um breve histérico da evolugdo do foco centrado na
gramatica para a pratica de andlise linguistica (2.1 € 2.1.1); em seguida, abordamos
os eixos leitura (2.1.3) e escrita (2.1.3) expondo os seus conceitos, articulagoes e

singularidades.

2.1. Lingua Portuguesa como objeto de ensino e aprendizagem

Desde a colonizacdo, principalmente por meio dos jesuitas, a lingua
portuguesa foi objeto de ensino, no Brasil. Segundo Favero e Molina (2017), com a
necessidade de padronizar os procedimentos de ensino, dada a demanda, surgiu uma
“sistematizagcdo da pedagogia jesuitica” que tinha

467 regras e recomendava que os professores nunca se afastassem
de Aristoteles e de Sto. Tomas de Aquino. Trazia um curriculo
humanista, ensinavam eles, no secundario, 5 classes: Retoérica,
Humanidades, Gramatica superior, Gramética média e Gramatica
Inferior. (FAVERO; MOLINA, 2017, p.2)

Essa perspectiva pedagodgica norteou o ensino de lingua portuguesa por
séculos. Assim, o modelo de ensino de lingua enraizou-se numa concepcao de que
havia uma lingua correta e superior, e 0 que se distanciasse disso ndao deveria ser
levado em consideracao. Nesse sentido, o ensino de lingua restringia-se a ensino de
gramatica. Por sua vez, a gramatica era diretamente associada as regras e
construgdes classicas e formais, como podemos observar em

A) Gramatica portuguesa € a arte de falar e escrever corretamente a
lingua portuguesa. (Sotero dos Reis - 1866)

B) Gramatica portuguesa € a arte de falar, e escrever corretamente a
lingua portuguesa. (Freire da Silva - 1877)

C) Gramética é a arte de falar e escrever corretamente: o seu objeto
€, portanto, a palavra. Fala e escreve corretamente quem se conforma
com as regras sancionadas pelos ditames da boa razéo, e segundo os
usos respeitaveis pelo assenso que granjearam dos doutos. (Grivet -
1881) (FAVERO; MOLINA, 2017, p.3)

Fica claro o privilégio da norma padrao e essa concepgao se reflete no ensino.
O modelo de ensino centrado na gramatica tradicional perdurou no século XIX, tendo
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mudancas apenas no final do século XX.

Nesse ultimo periodo, as teorias linguisticas que consideram a enunciagao, o
texto e o discurso, comecgaram a chegar as universidades brasileiras, assim como as
teorias que focam na aprendizagem do aluno e ndo sé no ensino que parte do
professor.

Essas mudangas nos estudos linguisticos foram incorporadas pelas
orientacées oficiais para o ensino de Lingua Portuguesa, materializadas nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997; 1998), e provocaram pesquisas
e reflexdes acerca do ensino dessa disciplina, a ser organizado em torno dos eixos
Leitura, Escrita, Oralidade e Andlise Linguistica. Mais recentemente, novas
orientacdes acerca do ensino centrado nesses eixos foram oficializadas com a
homologacao da Base Nacional Curricular Comum do Ensino Fundamental (BRASIL
2017). , considera-se o ensino de lingua com base em eixos: Oralidade, Leitura,
Escrita e Analise Linguistica/semidtica.

Nos anos 2000, ganham forgca os estudos que defendem o ensino com base
nos géneros textuais. Para essa abordagem foi adotada a concepc¢ao bakhtiniana de
género como enunciados relativamente estaveis, realizados dentro de um contexto e
de carater dialdgico.

Essa perspectiva compreende a linguagem néo apenas como materializagdo do
pensamento, mas principalmente como instrumento de interac&o verbal, uma vez que
o didlogo é entendido como “toda comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja”
(BAKHTIN/VOLOSHINQV, 2006, p.125). As esferas humanas elaboram um numero
variavel de géneros que se constituem a partir das condi¢des especificas e finalidades
de cada uma delas, em que nessa producao os individuos ndao necessariamente
precisam estar conscientes das normas que as regem.

Ao considerarmos a esfera hospitalar, por exemplo, podemos elencar diversos
géneros que circulam nesse ambito como receita, prontuario, lista de pacientes, ata,
ficha de cadastro, e outros que visam ao funcionamento adequado da instituicao. Ja
na escola, teriamos alguns géneros diferentes que circulam nessa esfera, a exemplo
dos histéricos escolares, didrios de classe, anotacdes, ficha de
adverténcias/suspensado e outros. Podemos constatar que os géneros atendem ao
andamento e organizacdo de cada esfera e estdo diretamente relacionados as
atividades sociais desempenhadas respondendo as necessidades comunicativas.

Desse modo, os géneros sédo reconhecidos por quem os utiliza, pois mantém uma
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certa estabilidade, o que nao significa afirma que sao rigidos, afinal, em geral a sua
finalidade é atender uma demanda comunicativa e quando ela se altera, o género
também se transforma.

Essa concepgédo de lingua, linguagem e comunicagdo sob um viés social e
interacional, contribui para as novas metodologias e abordagens teédricas para o
ensino de lingua. O interacionismo sociodiscursivo (ISD), por exemplo, considera que
olhar para o texto apenas como um conjunto de palavras organizadas nao €
suficiente. Deve-se tratar da producdo linguistica levando em consideracdo os
fatores externos que a envolvem e caracterizam socialmente, assim como a
recepc¢ao dos interlocutores.

Em Bronckart (1999), os géneros constituem acdes de linguagem e elas exigem
do agente produtor decisbes: a primeira é a acao de escolher o género, a partir do
rol de géneros existentes, que |lhe parece adequado ao contexto e a intencao
comunicativa; e a segunda é a decisdo e a aplicacao que esta sujeita a acréscimos
ou recriagoes.

Dessa maneira, 0 género nao esta dependente apenas da realizacao linguistica
(falada ou escrita), mas também das percepgbes dos seus produtores e receptores,
constituindo um fato social que se realiza na construgéo de sentidos. Assim, "quando
dominamos um género textual, ndo dominamos uma forma linguistica e sim uma
forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em situacbes sociais
particulares". (MARCUSCHI, 2010, p.29).

Dolz e Schneuwly (2004, p.30) defendem que a dindmica
ensino/aprendizagem, estabelecida a partir de géneros textuais, permite ao professor
a observagcdo e a avaliacdo das capacidades de linguagem dos alunos, antes e
durante a agéo didatica. A partir do confronto com situagdes sociais efetivas de
producéo e leitura de textos, o professor leva os alunos progressivamente a dominar
0s géneros, pois estes apresentam caracteristicas distintas (estrutura, tempo verbal,
temas possiveis...).

Mais recentemente, as tecnologias de informagdo assumiram papel de
destaque no ensino de Lingua Portuguesa, pois passaram a ser indicadas como
auxiliares ao ensino dessa disciplina. O computador, o tablet, o telefone celular
tornaram-se instrumentos integrantes da metodologia do professor, permitindo-lhe
explorar os eixos da leitura, da escrita e da oralidade e, assim, abordar a lingua em
sua diversidade. (BEZERRA; REINALDO, 2019, p.5).
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Por isso, ha a necessidade de uma pratica de ensino voltada ndo apenas para
prescricdo de regras do falar e escrever “corretamente”, mas principalmente, langar
um olhar de adequacdo aos contextos da utilizagdo da lingua. Dados 0s novos
estudos e perspectivas nas areas de linguistica e ensino, esse tratamento didatico

limitador n&o € mais suficiente para o trabalho com a lingua portuguesa.

2.1.1 Eixo analise linguistica

De acordo com a historia, o ensino de portugués confunde-se com o ensino da
gramatica do portugués, esse ultimo considerado tradicionalmente a parte privilegiada
da disciplina de Lingua Portuguesa (BORGES NETO, 2012). Assim, por muito tempo
enalteceu-se a norma padrdo, € 0 ensino teve como foco a gramatica, hoje
denominada tradicional por ser “uma visao tedrica sobre a linguagem surgida na
antiguidade classica e que constitui a base tedrica da quase totalidade das gramaticas
até praticamente o século XXI” (BORGES NETO, 2012, p. 3). E possivel perceber que
ao longo do tempo, mudancas teéricas pertinentes aconteceram influenciando assim
as abordagens metodoldgicas.

Na segunda metade do século XX, mais especificamente na década de 1960,
o ensino de lingua portuguesa focava na gramatica tradicional (GT), abordagem que
tinha como critério a aprendizagem das classes e categorias gramaticais, pois a partir
delas era possivel dominar a sua metalinguagem. Havia uma relagédo de proximidade
entre a origem social dos alunos e a apropriacdo da variedade linguistica ensinada na
escola, conforme pontuam Bezerra e Reinaldo (2019) :

os alunos, em geral, oriundos da classe social que falava/compreendia
a mesma variedade linguistica que a escola explorava, se apropriavam
das analises morfologicas e sintaticas que a GT propunha, seguindo a
visdo normativo-prescritivista herdada dos estudos gramaticais greco-
romanos. (p.3)

Nessa mesma década, o Brasil estava passando pelo processo de ditadura
milita, conjuntura em que o governo vigente, motivado pelas pressdes sociais,
promoveu a democratizagdo do ensino, que consistiu na ampliagdo da rede escolar
publica. As instituicoes escolares passaram a receber um grande numero de alunos

vindos das classes sociais menos favorecidas economicamente. Diferentemente do
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contexto “pré-ditadura™, o advento da chegada desse publico nas escolas exigiu
“‘emergéncia da heterogeneidade linguistica em sala de aula e a necessidade de o
professor lidar com essa nova realidade.” (BEZERRA; REINALDO, 2019, p. 3).

Ha nesse momento a concepcao de que na sociedade tinhamos os que falavam
“certo” e os que falavam “errado”. Logo, a escola permaneceu com os métodos e
principios que vigoravam e adicionaram a sua metodologia o “intuito de tornar esses
novos alunos falantes da lingua “correta”, ja que a variedade que falavam era ‘errada”.
(BEZERRA; REINALDO, 2019, p. 3).

De acordo com Borges Neto (2012), na década de 1970, iniciou-se o discurso
de mudanga no ensino com o foco na gramatica, para o ensino com foco em atividades
ligadas ao texto. Porém, apesar de despertar reflexbes, ndo houve mudangas na
abordagem do ensino de lingua, e a gramatica tradicional continuou sendo
privilegiada. Reinaldo e Bezerra (2019, p.4) salientam que

por influéncia da linguistica estrutural (que centralizava seus estudos
na estrutura e organizacdo da lingua), exercicios de repeticao,
transformacao e substituicdo de estruturas linguisticas, em frases,
passaram a ser utilizados com recorréncia, como recurso para a
aprendizagem da lingua “correta”.

Essa perspectiva refletia a base tedrica do ponto de vista da aprendizagem: o
foco em estimulo-resposta-reforgo. Assim, 0s exercicios estruturais que privilegiavam
a repeticdo, transformacdo e substituicdo proporcionariam esse aprendizado.
Continuava em evidéncia o ensino da gramatica tradicional (enfatizando a
metalinguagem e a prescri¢cdo) e a crenca de que o aprendizado dessa gramatica era
condicao necessaria ao dominio da leitura e da escrita.

Borges Neto (2012) enfatiza que a permanéncia da gramatica tradicional na
escola esta diretamente associada ao material de apoio de que dispde o professor,
constituido por livros didaticos e dicionarios, sempre elaborados a luz da perspectiva
tedrico-metodoldgica da gramatica tradicional. Nesse contexto, o autor aponta um
momento de caos para o ensino de lingua portuguesa, pois

professores que ndo sdo preparados para ensinar outra coisa que nao
a gramatica, materiais didaticos e de consulta que privilegiam a teoria
tradicional e, contraditoriamente, um discurso de que nao se deve
ensinar gramatica na escola sao fatores parcialmente responsaveis
pelo caos a que o ensino de Lingua Portuguesa atingiu. (BORGES,

2 Antes, o foco do ensino era na gramatica porque s6 quem tinha acesso a escola era o publico de classe social
mais abastada. Assim, via-se que os alunos ja dominavam a norma padrao em lingua falada e enfoque da
abordagem no ensino deveria ser nas regras gramaticais. (BORGES NETO, 2012).
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2012, p. 4).

Nessas abordagens observamos uma “uniformidade linguistica sendo
reforcada na instituicdo escolar, refletindo uma posicao politico-ideolégica de ideal
linguistico a ser alcangado” (BEZERRA; REINALDO, 2019, p.4). Assim, na sala de
aula, o estudo tinha como objetivo a prescricdo de regras, ao invés de um estudo
descritivo e reflexivo da lingua.

Nesse contexto, a academia passou a preocupar-se com alternativas
metodoldgicas para ampliagdo das possibilidades de aprendizagem dos alunos,
ilustradas pelas autoras com as referéncias as contribuicées de Kato e Geraldi para o
ensino da leitura e da escrita, respectivamente:

O fracasso na aprendizagem da leitura, escrita e gramatica tradicional

comegou a ser avaliado e, entre as alternativas em busca de solugéo,
os estudos académicos, influenciados pela linguistica aplicada ao
ensino (que se restringia a aplicacdo de teorias linguisticas em
evidéncia na época), defendiam um trabalho didatico com teorias
cognitivas de leitura, com o objetivo de desenvolver a capacidade
leitora dos alunos (KATO, 1985, 1986), e de escrita, propondo-se a
reescrita dos textos pelos alunos (GERALDI, 1984). (p.4)

Essa passagem evidencia que os estudos e pesquisas da academia mostravam
a inadequacao de estabelecer a lingua materna pautada em regra hegemonica e
Unica. Por conseguinte, seu ensino passou também a ser questionado e propds-se “a
pratica de andlise linguistica (GERALDI, 1984) como alternativa para levar o aluno ao
dominio da lingua escrita culta.”

Surgia assim a analise linguistica como eixo de ensino, fruto da necessidade de
se estabelecer um termo novo que constituisse uma distincdo entre o que era feito
anteriormente na escola em termos de gramatica e o que se sugeria a partir dos novos
estudos. (GERALDI,1984). De acordo com esse autor, a pratica de analise linguistica
seria a unidade de ensino em que se analisariam 0s recursos expressivos da lingua,
considerada a partir de uma pratica discursiva, que objetivasse condicionar o aluno,
principalmente, nas suas atividades de reescrita. A passagem a seguir atesta o objetivo
de Geraldi quando propés esse eixo de ensino de lingua portuguesa:

Com a expressao “analise linguistica” pretendo referir precisamente
este conjunto de atividades que tomam uma das caracteristicas da
linguagem como seu objeto: o fato de ela poder remeter a si propria, ou
seja, com a linguagem nao s6 falamos sobre 0 mundo ou sobre nossa
relagdo com as coisas, mas também falamos sobre como falamos.
(GERALDI, 1997, p.189)
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Nessa passagem, infere-se que a linguagem esta situada num contexto real, e
enquanto objeto de ensino nao deve limitar a caracteristicas meramente prescritivas.
A origem dessa reflexao sobre a linguagem tem o texto como unidade basica
de ensino e pressupbe trés tipos de atividades do falante que devem ser
consideradas no ensino de lingua: atividades linguisticas, atividades epilinguisticas
e atividades metalinguisticas. Essas atividades estao descritas em Franchi (1987),

Geraldi (1997) e Travaglia (2001), e brevemente retomadas no Quadro 1:

Quadro 1: Descricao das atividades linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas.

ATIVIDADES DESCRICAO

) Sao as realizadas no processo de interagdo comunicativa do dia a
LINGUISTICAS dia. Geraldi (1997) aponta que tais atividades demandam certo tipo
de reflexdo “automatica”.

] Atividades também realizadas durante o processo de interacao. Esta
EPILINGUISTICAS  associada a possibilidade de comparar as expressoes, transforma-

las, experimentar novas formas de construcao.
Aqguelas que sistematizam um saber sobre a lingua, ou seja, tomam
) a lingua propriamente dita como objeto de andlise. A lingua, nesse
METALINGUISTICAS sentido, se torna o conteldo/o assunto da situagédo de interagdo; de
modo consciente, recorre-se a construgdo de conceitos, a

classificacdes, descricdes, teorias gramaticais.

Fonte: A autora (2020)

Observando esse quadro, podemos inferir que o aluno que consegue refletir
sobre a lingua é também capaz de compreender a gramatica da lingua. No entanto,
aquele que nunca foi levado a refletir sobre a linguagem de modo amplo e
contextualizado, considerando as atividades linguisticas, epilinguisticas e
metalinguisticas, torna-se capaz de decorar as regras da gramatica, mas nao
compreendera seu sentido contextualizado.

Esse posicionamento pode ser observado em Mendonga (2006, p.204): “a analise
linguistica possibilitaria a reflexdo consciente sobre os fenémenos gramaticais e textual-
discursivos que perpassam 0s usos linguisticos, seja no momento de ler/escutar, de
produzir ou de refletir sobre esses mesmos usos da lingua”.

Da mesma forma, Bastos (2009) reconhece que a pratica de analise linguistica
ndo é uma nova nomenclatura para um velho objeto ou uma antiga pratica, mas um
novo modo de ensinar a lingua:

uma nova perspectiva de reflexdo sobre o sistema linguistico do
portugués, sobre as estratégias discursivas e sobre os usos do idioma,
consistindo numa reflexao explicita e organizada sobre o funcionamento
da linguagem para o desenvolvimento da competéncia comunicativa.
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(BASTOS, 2009, p.53)

A partir dessa apreciacado, entendemos que o trabalho de analise linguistica
propde a reflexao recorrente e organizada, que tem interesse na producéo de sentidos
ou na compreensdo mais ampla dos usos e do sistema linguistico. Logo, o ensino
pautado na pratica da AL contribui para a formacao de leitores e escritores de géneros
textuais diversos, aptos a participarem de eventos de letramento com autonomia e
eficiéncia.

Essa discussao foi oficializada com os PCN, documento que elegeu como
objetivo principal da pratica de analise linguistica “melhorar a capacidade de
compreensao e expressao dos alunos, em situacdes de comunicagao tanto escrita
quanto oral” (BRASIL,1998, p.53). Encontra-se aqui a oportunidade de aproximar o
aluno das diferentes formas que a linguagem pode assumir, contribuindo para que
este amplie o seu vocabulario e reflita sobre a lingua e seus usos.

Segundo o mesmo documento, o trabalho com a analise linguistica deve ser

reflexivo, pois

implica uma atividade permanente de formulacao e verificagdo de
hipdteses sobre o funcionamento da linguagem que se realiza por
meio da comparacao de expressdes, da experimentacdo de novos
modos de escrever, da atribuicdo de novos sentidos a formas
linguisticas ja utilizadas, da observacao de regularidades (no que se
refere tanto ao sistema de escrita quanto aos aspectos ortograficos
ou gramaticais) e da exploracdo de diferentes possibilidades de
transformacédo dos textos (supressdes, ampliagdes, substituicoes,
alteracdes de ordem, etc.). (BRASIL, 1998, p.53)

Nessa passagem recomenda-se que o trabalho de lingua nao deve dissociar a
escrita da analise linguistica, o que nos leva a inferir que 0 processo de escrita ndo
deve ser entendido como pretexto para trabalhar apenas regras gramaticais. O texto
escrito pelo aluno pode ser o diagnéstico do que é necessario desenvolver nas aulas
com foco na analise linguistica.

Assim, o texto é o ponto de partida e de chegada para as reflexdes sobre a
linguagem que o aluno deve fazer no seu processo de aprendizagem. O que deve
ser ensinado, de acordo com os documentos, nao se restringe as imposicées de
organizagao classica de conteddos na gramatica escolar, mas aos aspectos da
linguagem que precisam ser tematizados em fung&o das necessidades apresentadas
pelos alunos nas atividades de producao, leitura e escuta de textos. Portanto, torna-
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se necessario propor ao aluno a analise da lingua sem separa-la de seu contexto
enunciativo, buscando garantir as relagbes significativas estabelecidas pelos
elementos linguisticos analisados.

A partir da ebulicao dessas discussoes, na década de 1990, vé-se uma quebra
de paradigmas tradicionais. Nota-se o destaque ao ensino de leitura e da escrita.
Para o ensino de escrita, registra-se a preocupacao em ir além das regras gramaticais,
enfatizando-se ndo sda norma, mas também os aspectos pragmaticos e interacionais
dos textos.

2.1.2 Eixo leitura

A leitura como eixo de ensino da lingua portuguesa tem sido objeto de estudo
de muitos autores (BARROS e CORDEIRO, 2017; KLEIMAN, 1995, ROJO, 2004,
KOCH e ELIAS, 2006) e essas contribuicoes refletem no olhar para a aula de leitura.
Nesse sentido, a aula que envolve leitura deve tomar como base o repertorio
sociocultural do aluno, sendo dindmica, interativa e produtiva, objetivando formar um
leitor que busca significados, constrdi sentidos, e faz usos dessa competéncia nas
suas atividades sociais. Assim, o leitor proficiente € aquele que ultrapassa a
decodificagdo e entende que a leitura ndo € apenas um ato mecanico ou superficial.

Por isso, o docente, antes de tudo, deve ser um leitor proficiente, afinal

todo professor deve estar plenamente consciente da importancia da
leitura para todas as areas de conhecimento que constituem o
curriculo escolar, [...], visto que a aprendizagem de diversos
conteudos demanda necessariamente o trabalho com a leitura e
compreensao de textos. (SILVA, 2019, p.15)

Podemos ver que nessa passagem que a leitura € um eixo de ensino que
perpassa nao sé os demais eixos de ensino da lingua portuguesa, mas os diferentes
componentes curriculares de todas as areas do conhecimento. Logo, se o trabalho
com a leitura ndo for sistematico, proficiente, organizado e orientado, ha grande
possibilidade de o aluno ter dificuldades na sua aprendizagem como um todo.

Essa afirmacdo pode ser comprovada com os dados do relatério Pisa 20183,

3 O Pisa (Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos) é uma avaliagdo internacional que mede o
nivel educacional de jovens de 15 anos, em diferentes séries, por meio de provas de Leitura,
Matemética e Ciéncias. Informacdes retiradas do site oficial do INEP. Disponivel em: <
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/pisa-2018-revela-baixo-
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segundo o qual 50% dos estudantes brasileiros ndo possuem nivel basico de leitura,
0 minimo para o exercicio pleno da cidadania, indice esse estagnado desde 2009,
pois, considerando o ranking sul-americano, o Brasil apresenta o segundo pior
resultado em leitura, 413 pontos. Associado a esse resultado, o PISA 2018 mostra
que o desempenho em matematica e ciéncias também foram insatisfatérios e que
esse indice esta ligado as situagdes de incapacidade na compreensao de textos e na
resolucdo de célculos e questdes cientificas simples e rotineiras. Desse modo, é
indiscutivel a importancia da leitura proficiente, considerando ndo s6 a aprendizagem
da lingua materna e demais componentes curriculares, mas também a atuacéo do
aluno como cidadao reflexivo.

Para a BNCC (BRASIL, 2017), o foco da leitura esta na interacao ativa entre
leitor/ouvinte/espectador com textos escritos, orais ou multissemiodticos que séo
produzidos nas mais diferentes esferas de atividade humana. Visar o aprimoramento
da compreensao leitora, planejar aulas que proporcionem ao aluno diferentes
experiéncias de ler, ouvir, comentar textos. Para isso, a aula deve objetivar reflexdes
que considerem uma visdo macro do texto escolhido de forma que analise-se os
aspectos estruturais, tematicos e contextuais. E nesse processo, de ampliagdo do
conhecimento buscando um vis&o de desenvolvimento do pensamento critico e para
a formacao cidada que amplia-se o conhecimento de mundo do aluno ao estimular a
sistematizacao de conceitos, a aquisicao de informacdes e a discussao sobre valores.

Por meio das praticas sociais e da leitura que o aluno apropria-se
progressivamente de diversos géneros textuais, e é fungdo da escola incentivar o
estabelecimento de relagcbes com outros géneros de maneira consciente dos sentidos
que produz. Por isso, ensinar a ler & possibilitar a autonomia do aluno tanto em
reconhecer a importancia do escrito como também a interpretar imagens que sao e/ou
constituem diferentes géneros.

O papel do professor, nesse processo de ensino do eixo leitura, deve associar
as teorias sobre esse ensino com as suas vivéncias de leitura, porque “ndo basta
apenas o saber fazer do leitor, é preciso que o professor de Lingua Portuguesa tenha
um saber fazer profissional especifico da sua fungédo de professor, de formador de
leitores”. (LEURQUIN, 2001). Logo, destacamos a complexidade do processo, € a
necessidade de um professor-leitor no percurso.

desempenho-escolar-em-leitura-matematica-e-ciencias-no-brasil/21206 > Acesso em: 20 de junho de
2020.
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2.1.3 Eixo oralidade

A lingua é um processo de interagcdo humana (GERALDI, 1984) e essa relagao
pode ser estabelecida por meio da escrita/leitura ou da fala/escuta. Assim como é
relevante tratar da leitura e escrita, também é inquestionavel a importancia do trabalho
com a oralidade em sala de aula.

Marcuschi (1996) aponta quatro premissas basilares relevantes para o trabalho
com a oralidade. A primeira premissa é que a lingua é heterogénea e variavel; razao
pela qual trés aspectos devem ser levados em consideracdo: 1) o sentido é
estabelecido pelas condigdes de uso da lingua; 2) os usuarios interagem por meio de
textos e discursos; 3) o ensino deve enfatizar o uso da lingua e a analise textos (n&o
somente o cédigo).

A segunda premissa consiste em que a fala deve ser considerada em paralelo
com a escrita, de modo a construir uma dupla face de trabalho: compreender a
relevancia da oralidade como ponto de partida e da escrita como ponto de chegada.

A terceira premissa diz respeito a bimodalidade. Ou seja, o aluno deve dominar
as duas modalidades: a falada e a escrita. Assim, afirma o autor que

tomo "bimodalidade" para caracterizar um duplo dominio da lingua materna
em relacdo as modalidades de uso da lingua falada e lingua escrita. Assim,
o aluno, ao adquirir a escrita, estd adquirindo outro estilo (podemos também
falar em “dialeto”, mas num sentido um tanto improprio, como obervou Stubbs
(1986), ja que falar em dialeto padrdo como coincidente com a escrita seria o
mesmo que identificar escrita com padrao). Nao se trata, pois, de dominar
dois dialetos da lingua falada e sim de dominar dois estilos de uso da lingua.
E necessario nao sufocar a variante dialetal ndo-padrdao. As criangas de
classe média iniciam o contato com a escrita antes da escolarizagéo e

mantém em casa. As de classes populares nao. Elas iniciam o contato com a
escrita s6 na escola e quase ndo o mantém em casa. (MARCUSCHI, 1996)

A quarta premissa se refere ao uso da lingua em textos contextualizados. Como
defendido pelos documento oficiais e outros estudos da area deve-se romper com a
pratica de ensino que foca em unidades isoladas como frases, palavras e sons, indo
ao encontro da concepcgao de lingua como interacdo social. Assim, a producao e
compreensado de textos orais € colocada em evidéncia em contraponto ao foco na
analise de exercicio analitico de palavra ou frases descontextualizadas.

Nessa linha de reflexao, Castilho (2000) defende que a lingua falada e a lingua
escrita n&do devem ser vistas como apostas, mas deve haver um “emparelhamento da

lingua falada e da lingua escrita”. Reitera a relevancia da oralidade como eixo de
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ensino, pois “via de regra o aluno nao procede de um meio letrado. (...), o ponto de
partida para a reflexdo gramatical sera o conhecimento linguistico de que os alunos

dispéem ao chegar a escola: a conversagao” (CASTILHO, 2000).

Essas reflexdes teodricas foram incorporadas as orientagdes oficiais. Assim, os
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) asseguram como necessario o
trabalho com a modalidade oral, atentando para o fato de que os alunos também seréao
— e devem ser — avaliados nesse aspecto. Defendem que a abordagem da oralidade
na escola ndo é deve ser arbitraria ou sem critérios estabelecidos, mas orientada para
o dominio de géneros que possibilitem os usos mais formais, importantes para o

exercicio da cidadania, como afirma o excerto:

Ensinar lingua oral deve significar para a escola possibilitar acesso a
usos da linguagem mais formalizados e convencionais, que exijam
controle mais consciente e voluntério da enunciagao, tendo em vista a
importancia que o dominio da palavra publica tem no exercicio da
cidadania. Ensinar lingua oral nao significa trabalhar a capacidade de
falar em geral. Significa desenvolver o dominio dos géneros que
apoiam a aprendizagem escolar de Lingua Portuguesa e de outras
areas e, também, os géneros da vida publica no sentido mais amplo
do termo. (BRASIL, 1998, p.67)

Desse modo, é missdo da escola possibilitar ao aluno situagbes de
comunicacao em que ele possa aprender a planejar e praticar a linguagem oral em
géneros mais e menos formalizados como entrevistas, debates, seminarios e
apresentacdes teatrais e outros géneros.

O documento destaca ainda que as atividades tém dois pontos basilares: a
escuta e a producao de textos orais. Para o primeiro devem ser consideradas as
atividades que promovam os conhecimentos discursivos, semanticos e gramaticais
envolvidos na construcdo dos sentidos. Os elementos nao-verbais como gestos,
expressoes faciais, postura corporal, tom voz, velocidade da fala, e outros, também
devem ser enfatizados.

O segundo ponto basilar (a producdo dos textos orais) deve, segundo o
documento, articular o planejamento prévio da lingua oral a escrita. Para tanto,
elementos como a intencionalidade do locutor, das caracteristicas do receptor, as
exigéncias da situacao e os objetivos estabelecidos devem ser reforgcados.

Em suma, a escuta foca em promover situagdes reais de interlocucdo —
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simultaneas ao processo ou gravadas/autorais ou nao —, apenas ouvindo ou
participando ativamente com interferéncias, anotacoes, andlises, e reconhecimentos
dos aspectos estruturais e tematicos do género enfocado. Para a produgao de textos
orais o foco estaria nas atividades em que os alunos séao orientados tanto para o
planejamento — como elaboragdo de slides, cartazes, esquemas, encenacao,
memorizacgao de textos... — quanto para o uso em situagdes reais de interlocugao.

Assim como os PCN, a BNCC reforca a compreensao de ensino de Lingua
Portuguesa para além das regras gramaticais, como uma ferramenta de
desenvolvimento critico e reflexivo, de modo que o aluno seja um agente social que
compreende e produz diversos géneros textuais falados e escritos.

Esses avangos dos estudos e a incorporagcdo nos documentos oficiais séo
importantes para fortalecer propostas de ensino inseridas no paradigma emergente.
Desse modo, é cada vez mais urgente ao professor a preparacao para compreensao

e articulacdo dos eixos do ensino desse componente curricular.

2.1.4 Eixo escrita

As concepgbes de linguagem que embasam as atitudes e reflexbes do
professor, estao ligadas as concepcdes de ensino que ele assume. Trés concepcoes
de linguagem sao resenhadas por esse autor e associadas a suas respectivas praticas
de ensino: linguagem como expressao do pensamento, linguagem como instrumento
de comunicacéo e linguagem como forma de interacdo. (GERALDI,2006),

A concepcéao de linguagem como expressao do pensamento considera a
lingua como um sistema imutavel e a graméatica normativa como base para o ensino,
prescrevendo apenas a norma culta de falar e escrever. Nesse sentido, desconsidera
0s contextos em que a linguagem pode estar inserida, e por consequéncia, as
experiéncias com as variedades linguisticas.

A perspectiva que considera a linguagem como instrumento de comunicacao,
de forma semelhante a da linguagem como expressao do pensamento, vé as normas
da Gramatica Tradicional como o unico uso correto da lingua, desconsiderando as
variacgoes linguisticas. Nessa vertente, a lingua é apontada como um cédigo que deve
ser aprendido por seus usuarios para que haja comunicacdo. O codigo, nesse
contexto, deve estar alinhado a norma padrao
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Historicamente, as influéncias dessas concep¢des no contexto brasileiro foram
registradas a partir das reflexdes realizadas por meio de pesquisas, trabalhos,
documentos oficiais e materiais didaticos. Assim a concepc¢do de linguagem como
expressao do pensamento, mais remota, orientou os estudos proximos a década de
1960. A concepgéao de linguagem como instrumento de comunicagao, mais inovadora,
no meio da mudancga de paradigmas, surgiu na decada de 1970, centrada na reflexao
jackobsoniana sobre as fun¢bes da linguagem. Ja concepgédo de linguagem como
forma de interacdo, mais contemporanea, surgiu no Brasil na década de 1990,
influenciada pelos estudos de Bakhtin (1997) e de Bronckart (1999), com forte
presenca na orientacdo dos documentos parametrizadores do ensino nacional. A
partir dessa década houve a ebulicao dessa concepcao, com foco nas teorias de
géneros textuais, que passaram a fundamentar o trabalho didatico (BONINI, 2002).
Esta dissertacdo procura se alinhar a concepcéao interacional de linguagem
aderindo a recomendacao de Bonini (2002, p.34), para um trabalho didatico coerente:
“é essencial um ambiente propicio para a interacdo, em que a linguagem preencha a
funcao mediadora entre duas posicdes enunciativas, a de um sujeito enunciador e a
de pelo menos um sujeito enunciatario”.

Relacionando essas concepgdes de linguagem com os paradigmas de ensino
apresentados no capitulo 1, podemos inferir que um professor inserido no paradigma
dominante privilegiara apenas a norma culta, desconsiderando contextos e utilizando
textos como pretexto para analise linguistica; enquanto o docente que compreende o
paradigma emergente buscara didatizar géneros textuais, contemplando os eixos do
ensino de lingua (leitura — escrita — andlise linguistica) e correlacionando-os.

Assim como para a profissao professor, a escrita foi estigmatizada por muito
tempo como dom. Alguns escritores teriam nascido com a dadiva de escrever de
forma plena, clara, coerente e que impactassem o0s seus leitores. Essa visédo
enraizada € um mito, no entanto, a escola perpetuou-o por muito tempo por meio de
atividades autoritarias e incoerentes de escrita em que “simplesmente tem abastecido
o aluno com regras gramaticais descontextualizadas e algumas ‘dicas’ de como
escrever, esperando que, como em uma receita pronta, instantaneamente o aluno
produzisse um bom texto.” (OLIVEIRA, 2004, p.07).

Mudancas aconteceram nas concepg¢oes de ensino em lingua portuguesa ao

longo dos anos, e é possivel ver o reflexo dessas transformagdes por meio dos

documentos oficiais, materiais didaticos e pesquisas na area. Assume-se nesse
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trabalho a concepcdo — contemporanea — de escrita como processo, € esse
pressupbe varias fases, uma vez que “envolve varias tarefas, as vezes
sequenciais, as vezes simultaneas. Ha também idas e vindas: comeg¢a-se uma tarefa
e € preciso voltar a uma etapa anterior ou avancar para um aspecto que seria
posterior” (GARCEZ, 2002, p.14).

Voltando a discusséo sobre os documentos oficiais, vemos que esses defendem
que as propostas de produgéo escrita devem visar a formagao do produtor de textos
e, portanto, ao desenvolvimento da proficiéncia em escrita. Por isso elas devem:

i.considerar a escrita como uma pratica socialmente situada,
propondo ao aluno condigdes plausiveis de producdo do texto; 2.
abordar a escrita como processo com o objetivo de ensinar
explicitamente os procedimentos envolvidos no planejamento, na
producao, na revisdo e na reescrita dos textos; 3. explorar a producéo
de géneros ao mesmo tempo diversos e pertinentes para a
consecucgao dos objetivos estabelecidos pelo nivel de ensino visado;
4. desenvolver as estratégias de producédo relacionadas tanto ao
género proposto quanto ao grau de proficiéncia que se pretende levar
o aluno a atingir. (PNLD, 2014. p. 18).

Neste fragmento vemos que as aulas de producao escrita devem envolver
etapas com objetivos definidos e ocorrer para promover a autonomia e proficiéncia
do aluno. Sendo assim, devem ser planejadas considerando a realidade em que o
aluno esta inserido, com condi¢cdes plausiveis para que ele possa realizar as
produgdes seguindo uma linearidade nas etapas do processo, em que ocorra a
revisdo, correcao e reescrita dos textos com a mediacao do professor. Além disso,
deve ser abordada em sala de aula uma diversidade de géneros textuais, de acordo
com o nivel de ensino, para que o aluno esteja a par dos géneros que circulam em
nossa sociedade.

Ja os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) propéem a escola a
possibilidade de uma educagdo continuada, oriunda de um planejamento
sistematico. No que diz respeito ao objetivo da escrita, defendem que o trabalho com
producdo de textos tem como finalidade formar escritores competentes capazes de
produzir textos coerentes, coesos e eficazes. Definem escritor competente como
aquele que produz um discurso conhecendo todas as suas possibilidades de género,

e sabe escolher 0 mais adequado em sua fungao.

Alguém que planeja o discurso e conseqientemente o texto em fungao
do seu objetivo e do leitor a que se destina, sem desconsiderar as
caracteristicas especificas do género. [...] que sabe elaborar um
resumo ou tomar notas durante uma exposicdo oral; que sabe
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esquematizar suas anotagdes para estudar um assunto; que sabe
expressar por escrito seus sentimentos, experiéncias ou opinides. [...]
€, também, capaz de olhar para o proprio texto como um objeto e
verificar se estd confuso, ambiguo, redundante, obscuro ou
incompleto. Ou seja: € capaz de revisa-lo e reescrevé-lo até considera-
lo satisfatério para o momento. E, ainda, um leitor competente, capaz
de recorrer, com sucesso, a outros textos quando precisa utilizar
fontes escritas para a sua prépria producao. (BRASIL, 1997, p. 48).
Nessa perspectiva, os PCN defendem que o texto é situado e funcional,
devendo ser destinado a um leitor para cumprir a funcéo do género escrito. O escritor
proficiente tem a capacidade de avaliar o seu proprio texto e compreender as
possiveis inadequagbes, conseguindo revisa-lo e reescrevé-lo sempre que
necessario. Além disso, quando proficiente, o aluno tem condi¢gées de tomar como
base outros textos (co)relacionando com sua propria producdo. Propdem como a
producdo escrita deve ser ensinada, ndo recomendam a metodologia de praticas
centradas apenas na codificagdo de sons e letras, apontando que “é preciso oferecer
aos alunos inumeras oportunidades de aprenderem a escrever em condicbes
semelhantes as que caracterizam a escrita fora da escola” (BRASIL, 1997, p. 48).
Assim, o aluno deve ver funcionalidade no que escreve, ultrapassando os
muros da escola. Por isso, ‘a eficdcia da escrita se caracteriza pela aproximacéo
maxima entre a intencao de dizer, o que efetivamente se escreve e a interpretacao
de quem |1€” (BRASIL, 2006, p. 66). A escola, por sua vez, nao deve inibir ou afastar
seus alunos, e sim aproxima-los ao universo da escrita, tendo em vista que este é
um caminho a ser trilhado para se estabelecerem como cidadaos da cultura escrita.
Assim é preciso que o0 processo de escrita seja estruturado e bem planejado,
sabendo que

se 0 objetivo é formar cidaddos capazes de utilizar a escrita com
eficacia, que tenham condigdes de assumir a palavra — também por
escrito — para produzir textos adequados, é preciso organizar o
trabalho educativo para que experimentem e aprendam isso na escola.
E necessario, portanto, ensinar os alunos a lidar tanto com a escrita
da linguagem — os aspectos notacionais relacionados ao sistema
alfabético e as restricbes ortograficas — como com a linguagem
escrita — os aspectos discursivos relacionados a linguagem que se
usa para escrever. (BRASIL, 1997, p. 48).

Na escola deve ser solicitado ao estudante que produza seus prdprios textos,
para que ele compreenda a lingua escrita como um complexo processo cognitivo e
comunicativo. A escrita € uma atividade discursiva e sua execucao em contexto

escolar é indispensavel. O aluno deve aprender a escrever, escrevendo.
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A importancia da revisao do texto ndo deve ser esquecida no processo ensino-
aprendizagem. O rascunho deve ser entendido pelo aluno como primeiro passo do
processo, e que ao produzir uma alteracao, ele esta afetando o texto como um todo,
e ndo apenas aquela parte. Isso ensinara ao aluno a perspectiva de coeréncia e
coesdo do conteudo por ele produzido. Em seguida, a primeira versao deve ser
produzida, e apds analisada e revisada pelo professor, deve ser reescrita. O
processo da reescrita ndo visa copiar as corregdées, mas levar o aluno a tomar
consciéncia das observagdes para cada vez mais tornar-se autdnomo e proficiente.

Dando continuidade a concepc¢ao defendida pelos PCN, a BNCC (BRASIL, 2017)
apresenta a escrita como linguagem que possibilita a interagdo nas praticas sociais,
sendo uma modalidade da linguagem que € prépria das atividades humanas. Assim
o eixo Producgao de Textos “compreende as praticas de linguagem relacionadas a
interacdo e a autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e multissemiético,
com diferentes finalidades e projetos enunciativos” (p.76).

Nesse sentido, ha a defesa do uso-reflexdo-uso, conforme ja indicavam os PCN,
buscando encaminhar o aluno a refletir sobre as possibilidades de uso permitidas
pelo sistema da lingua, oral ou escrita, e das multiplas linguagens, deixando o aluno
autdbnomo a aplicar o recurso mais adequado ao contexto em que esta inserido.

Segundo Nascimento (2018, p. 50), comentando a BNCC, as a¢des corriqueiras,
das mais complexas as mais simples, “sao constituidas de linguagem e necessitam
da escrita. Na atualidade, tal afirmacao adquire ainda mais valor, pois numa geracao
que tem a informacao e rapidez como fatores indispensaveis no dia a dia, a escrita
se mescla as demais modalidades e se reinventa.” A escrita também € mostrada na
BNCC como uma pratica de linguagem, reforca o seu valor para a sociedade,
reafirmando que ndo € uma acéo isolada e sem funcionalidade, mas que acorre em
situagdes praticas reais. E definida também enquanto sistema, sendo assim, uma
estrutura organizada a partir de principios que combinam elementos.

Desse modo, a escrita ndo pode ter apenas o foco no escritor, pois reduziria o
texto a uma transcricdo do pensamento, logo, o ensino para essa vertente
desconsideraria qualquer conhecimento sobre contexto e interlocucdo. A escrita
também nao deve ter com foco exclusivamente a norma da lingua, assim, o ensino
priorizaria o cédigo de acordo com gramatica normativa, o que nos faria compreender
que o “bom texto” € aquele que esta completamente de acordo com as regras, e sO

isso. Assim, a escrita deve ter o foco no processo, 0 ensino para esse viés tem
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intencdo direcionar estratégias para que o texto considere todos os aspectos
tematico, estruturais e contextuais j& aqui mencionados, para cada situagao
comunicativa especifica. (KOCH e ELIAS, 2012)

Logo, a linguagem escrita propde a reflexdo sobre o léxico e o conteudo tematico,
a compreensdao das relacbes de intertextualidade, a identificacdo da forma
composicional, elementos ligados a organizagéo textual e a construgéo da coesao e
da coeréncia, além de todos os outros elementos que podem vir a constituir um
género textual. De acordo com Nascimento (2018, p.51), “essa compreenséao é
relevante porque o conhecimento da estrutura da lingua contribui para a
aprendizagem e desenvolvimento da escrita, a0 passo que o seu desconhecimento
pode gerar problemas na produgao e recepcao dos textos.” Assim, a escrita, antes
de ser considerada um objeto de ensino, € um objeto social.

Por isso nas atividades de lingua os diferentes aspectos da gramatica devem
ser abordados no momento em que se analisa o funcionamento da linguagem em
suas variagoes. Assim, o estudante tem a oportunidade de aprender e decidir pelas
formas adequadas a cada situagdo comunicativa a partir de situagcdes reais de
producgéo de textos verbais, ndo verbais, multimodais/ multissemiéticos. Considerar
a adequacao linguistica ndo € menosprezar as normas da gramatica, visto que ha
alguns géneros que sao mais formais, e devem ser considerados, contribuindo
assim, para o aprimoramento do dominio da norma-padrao.

Dessa forma, ensinar escrita € didatiza-la de maneira que o aluno possa
compreender sua natureza processual, sua funcionalidade nos diversos eventos, e
suas implicag¢des sociais, articulando esse ensino a uma leitura proficiente e a pratica
de andlise linguistica.

Apesar de o ensino da escrita orientado por géneros textuais ser uma
metodologia que tem sido apontada, na ultima década, como eficaz, ha ainda
necessidade de que ela seja enfatizada na formacgé&o docente, focando a articulagéo
da escrita com a leitura e principalmente com a analise linguistica .
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CAPITULO 3
O ESTAGIO SUPERVISIONADO EM LICENCIATURA

O presente capitulo discute, a partir de um olhar ao longo do tempo, a
constituicdo do estagio supervisionado, enquanto componente curricular obrigatério

na licenciatura de Letras.

3.1. Breve histoérico sobre estagio na formacao inicial

O papel do professor ao longo da histéria foi concebido em torno da premissa
de que somente ele era o detentor de conhecimentos, enquanto os alunos eram
passivos, em nada interferiam, ndo participando da construcdo do saber. Nessa
conjuntura, quem ensinava era o que “mais sabia’ sobre determinado assunto.
Posteriormente, o papel do professor passou a ser definido a partir da vocagao ou
“‘dom” e assim poderia ingressar em sala de aula sem a necessidade de uma formagao
especifica. Apenas em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), os professores
da Educacdo Basica passaram a ter a obrigatoriedade do Ensino Superior para
exercer a profissdo professor. Desse modo, esse contexto interfere na insercéo e
mudancgas que ocorreram no componente curricular estagio supervisionado.

Historicamente, o estagio na formacao inicial de professores passou por varias
fases, antes do modelo que vigora, por lei, atualmente. Segundo Didone (2007), o
Brasil é considerado um dos pioneiros em escolas de formacao de professores na
América.

A partir de 2002, os cursos de Licenciatura comegam a lidar com a necessidade
de atender as Diretrizes Curriculares Nacionais, no tocante a articulacdo entre
conhecimentos cientificos e didaticos, na formacdo de professores. Conforme
propdéem as Diretrizes, os principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacao institucional e curricular de cada estabelecimento de
ensino devem contemplar os seguintes aspectos: a construcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade; a formacédo de competéncias; o
principio metodol6gico geral da acao-reflexdao-acao; a formacgéao geral e profissional; a
interacdo sistémica com as escolas da educacéo basica e a organizagdo da matriz

curricular em eixos.
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Com a homologacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (LDB),

Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a formacgéo dos professores passou a ser

foco de diversas discussdes teodricas e legislativas. Na passagem a seguir da referida
Lei é apontada a separacao existente e evidente entre os eixos teoria e pratica:

Nos cursos de formacao de professores, a concep¢do dominante, conforme
ja mencionada, segmenta o curso em dois pélos isolados entre si: um
caracteriza o trabalho na sala de aula e o outro, caracteriza as atividades de
estagio. [...] Assim, sdo ministrados cursos de teorias prescritivas e
analiticas, deixando para os estdgios o momento de colocar esses
conhecimentos em pratica. (BRASIL, 1996)

Como se observa, a critica a concepcao sobre formacao docente aponta para
a precéria relagdo, no decorrer das licenciaturas, entre teoria e préatica. Entretanto,
apenas em 2015, a associacao da teoria a pratica foi oficializada, quando o estagio
nas licenciaturas passou a ter 400 (quatrocentas) horas, com a possibilidade de ser
aplicado antes da metade do curso, como mostra o 1° paragrafo do artigo 5° das

Diretrizes Curriculares Nacionais*

§ 12 Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duragéo de,
no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formacdo e atuacédo na educacédo basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicéo;
[l —pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e |l do artigo
12 desta Resolugéo, conforme o projeto de curso da instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em dareas especificas de interesse dos estudantes,
conforme nucleo definido no inciso Il do artigo 12 desta Resolugéo, por meio
da iniciagao cientifica, da iniciagdo a docéncia, da extensdo e da monitoria,
entre outras, consoante o projeto de curso da instituicdo (BRASIL, 2015).

Com a obrigatoriedade do curso de licenciatura para habilitar o professor
graduado, tornou-se necessario, como nos demais cursos de graduacdo, o

cumprimento de um periodo de pratica, fase, institucionalmente denominada de

4 Depois da LDB, outras normas e diretrizes com o objetivo de melhorar a qualidade dos cursos de
formacao de professores foram homologadas, por isso, a necessidade da elaboracdo de Diretrizes
Curriculares Nacionais especificas. A Resolugdo do Conselho Nacional de Educagao/Camara de
Educagao Superior (CNE/CES) n.? 18, de 13 de margo de 2002 instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Letras que sdo norteadas pelos principios da flexibilidade tendo em vista a
diversidade/heterogeneidade do aluno, tanto acerca da sua formagéo anterior, quanto aos interesses e
expectativas em relagéo ao curso e ao inser¢do no mercado de trabalho (BRASIL, 2011).
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estagio supervisionado.

3.2 Estagio supervisionado como componente curricular da licenciatura

A palavra estagio, do latim medieval, stagium, significa fase, periodo
preparatério. Pimenta e Lima (2011) afirmam que esse componente curricular ndo
necessariamente sera a completa preparagéo para o trabalho docente, mas € possivel
correlacionar professores, alunos, comunidade escolar e a universidade para um
trabalho que reflita ndo apenas sobre o conteddo que sera ministrado, mas também
sobre as diversas faces da profissdo docente: o sentido da profissado, o ser professor
na atualidade, a realidade no cotidiana das escolas, o contexto social dos alunos e
da escola em que estao inseridos, a representacao do professor pela sociedade, entre
outras questoes.

Carvalho (2012) considera que existe uma linearidade no processo do estagio
supervisionado constituida das seguintes etapas: estagio de observagcédo, regéncia
coparticipativa e estagio de regéncia.

O periodo em que o estagiario vai a escola para observar o espaco fisico, os
documentos e relagdes interpressoais, constitui 0 estagio de observacao. Apesar
de ndo ser o momento de intervencao, nessa etapa o aluno deve estar atento e
reflexivo. Essa observagédo deve estar embasada em objetivos, intencionalidades e

subjetividades, conforme recomenda a autora:

Os estagios de observagdao devem apresentar aos futuros professores
condi¢des para detectar e superar uma visao simplista dos problemas de
ensino e aprendizagem, proporcionando dados significativos do cotidiano
escolar que possibilitem uma reflexao critica do trabalho a ser desenvolvido
como professor e dos processos de ensino e aprendizagem em relagéo ao
seu conteudo especifico (CARVALHO, 2012, p. 11).

No caso da licenciatura em Letras, campo da presente pesquisa, conforme
aspectos legais® o estagio supervisionado tem a duracdo de 420 horas (120 horas
em Estagio de Lingua e 90 horas em Estagio de literatura), e é supervisionado, pois
passa pela avaliacdo e supervisdo dos professores orientador e supervisor: o

professor orientador pertence a instituicdo académica de nivel superior e o professor

> Considerando o disposto na Lei n® 9.394/96 (que institui as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), a
Resolugdo CNE/CES 18, de 13 de margo de 2002 (a qual estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Letras), como também a Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 (Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacgao de professores da educacgao basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena) e a
Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002 (que institui a duragéo e carga horaria dos cursos de licenciatura,
de graduagéo plena, de formagéo de professores da Educacéao Bésica em nivel superior)
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supervisor pertence a escola de educacéo basica (ensino fundamental e/ou médio).

A observacdo ndo € um momento apenas de “assistir aula”, mas de refletir

criticamente sobre todo o contexto escolar, buscando, a partir desse momento
diagnéstico, prever objetivos para o planejamento a ser executado na regéncia.

A regéncia coparticipativa, etapa posterior a observagao de aulas, € constituida a
partir da parceria professor supervisor e estagiario no dia a dia das atividades
escolares, podendo caber ao estagiario desenvolver atividades como assessorar o
professor na elaboracdo de materiais didaticos, participar da correcdo de atividades
ou avaliagbes, mediar discussées nas aulas junto ao professor, entre outras
atividades. (CARVALHO, 2012)

O estagio de regéncia, terceira etapa, prevé que o aluno tenha a autonomia para
desenvolver suas atividades na aula, dessa vez, sem a participagcao direta do
professor supervisor. Em alguns casos, pode chegar a realizar as atividades que
competem ao professor regente (langamento de notas, preenchimento de diarios,
elaboracao e aplicacao de avaliacées...). Em todas essas etapas é fundamental o
didlogo construtivo-reflexivo entre estagiario, professor orientador e professor
supervisor.

A disciplina Estagio, nesse sentido, é estruturada a partir da participacao de
duas instituicoes distintas de ensino, relacionando os diferentes individuos, em
diferentes posi¢des sociais, tecendo uma rede complexa e dinamica de (retro)agdes.
(SILVA, 2014). Metaforicamente, Pimenta e Lima (2011) conceituam o estagio como
um “ritual de passagem?”, processo em que se espera do estagiario a reafirmagao de
sua escolha por essa profissdo e estabelegca esse componente curricular como
oportunidade de crescimento, para que ao final possam dizer “abram alas para a
minha bandeira, porque esta chegando a minha hora de ser professor” (p.100).

Nesse sentido, os alunos de estagio aprendem, com os professores em
exercicio do magistério, como é o ensino, o que é ensinar e os desafios de ser

professor, construindo a identidade docente com base

no confronto entre as teorias e as praticas, na andlise sistematica das
praticas a luz das teorias, na elaboragdo de teorias, 0 que permite
caracterizar o estagio como um espago de mediagéo reflexiva entre a
universidade, a escola e a sociedade. (PIMENTA; LIMA, 2011, p.112)

Assim, a base de formagado do aluno em estdgio supervisionado deve estar
fundamentada em uma graduagdo que, por meio de seu Projeto Politico
Pedagdgico, e consequentemente, suas disciplinas, permitam a apropriagdo de
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teorias e métodos que preparem o aluno para realizacao das diversas atividades em
sala de aula. E também necessario que o curso de graduagdo forme um professor,
n&o s6 capaz de mediar um conteudo, mas também de teorizar, planejar, avaliar e
refletir criticamente sobre as teorias, métodos e sua propria pratica.

Essa pratica na formacéo inicial do professor € o espaco de confluéncia das
experiéncias teoricas e pedagdgicas adquiridas ao longo da graduagdo, e
“principalmente, ser uma contingéncia de aprendizagem da profissdo docente,
mediada pelas relagdes sociais historicamente situadas” (PIMENTA; LIMA, 2011,
p.102).

E no estéagio supervisionado que fica evidente o questionamento “como colocar
em pratica a teoria aprendida ao longo do curso?” Nesse momento ha um confronto,
pois no contexto de ensino superior atual vé-se como ensino adequado aquele que
contempla um viés rizomatico e o aluno de graduacao €, muitas vezes, proveniente
de um ensino tradicional. Nesse contexto, ha uma articulacdo dos conhecimentos
adquiridos ao longo da vida académica, elaboracao de planos de aula e visitacao da
escola visando uma proposta planejamento e pratica que sejam contextualizados e
adequados para a turma em que o estagiario atuara. Rodrigues (2015) chama
atencéo para a dupla fase do estagio -académica e social - afirmando que ela

revela, dentre outros aspectos, que o exercicio docente é complexo, situado
e sempre singular. Complexo porque o simples fato de entrar em sala, por

exemplo, evidencia que é preciso transitar entre duas dimensdes: a do
aprender e a do ensinar. (RODRIGUES, 2015, p. 11)

Essa passagem evidencia o quanto o estagio supervisionado € desafiador, ndo
s6 para os alunos em formagéo inicial, mas para todos que fazem parte do processo.
Correlacionando essas afirmacdes com a epigrafe desse capitulo, percebemos que
nao ha como ensinar pratica de algo, quando nao se tem a pratica. Ainda que a teoria
seja importante, ndo ha como ensinar a pratica considerando apenas o arcabouco
de conceitos e estruturas teéricas. E preciso pratica para ensinar sobre pratica.

Essas consideragdes podem ser comparadas com o que as Diretrizes Nacionais
para a formagéo inicial do professor (BRASIL, 2000, p. 4) apresentam como desafios
do estagio supervisionado: a) a promogao de processos de mudanga no interior das
instituicbes formadoras; b) o aperfeicoamento da capacidade académica e
profissional dos docentes formadores; ¢) a atualizagdo dos curriculos face as novas
exigéncias; d) a articulagdo da formacao com as demandas da realidade escolar na
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sociedade contemporanea.

Esses desafios pontuados pelas Diretrizes Nacionais podem ser considerados
objetivos a serem alcangados no processo da graduagao, culminando na pratica do
estagio docente. Logo o estagio como articulacao de instituicoes e saberes possibilita
a experiéncia reflexiva, proporciona que o aluno aprenda com aqueles que ja estao
atuando no magistério.

No entanto, é relevante destacar que nem sempre a experiéncia no estagio é
natural ou branda. Segundo Pimenta e Lima (2011), relatérios de estagio revelam
panico e desorientacdo dos estagiarios, além das varias barreiras fisicas, como
problemas de infraestrutura, auséncia de organizagao, recursos e materiais.

Ha ainda escolas que nao possibilitam a integracéo real do estagiario, somado
aos casos de violéncia, indisciplina dos alunos, entre outros aspectos. Alguns
professores supervisores “abandonam” a sala de aula e entendem a presenca do
estagiario como momento para ausentar-se, ou mostram-se insatisfeitos com
experiéncia (e por vezes, com a profissdo), impondo mais obstaculos. Esses autores
afirmam que a condigéo real das escolas, associada a contradicdo entre o escrito
(pelas teorias e discursos oficiais) e o vivido (pelo aluno-mestre), € um dos primeiros
impactos negativos que sofrem os graduandos em estagio na licenciatura.

O desencontro de calendarios, habitos, rotinas e atividades entre a escola e a
universidade faz com que o periodo de observagdo e atuagcdo em sala seja
perpassado por varias inconstancias e necessidades de (re)adaptacdes ao longo da
pratica. Nesse sentido, é vital a organizacao e planejamento do estagiario para que,
dentro do possivel, ndo seja prejudicado, nem afete negativamente a escola, durante
a sua experiéncia.

Nesses casos, o distanciamento entre escola e universidade é percebido quando
as praticas ideais e eficazes garantidas pelas teorias ndo sado possiveis de ser
colocadas, de fato, em pratica. Por isso, o licenciando em estagio supervisionado
deve estar atento a sua postura na escola, que deve ser investigativa e atenta para
poder compreender o contexto do cotidiano escolar em que esta inserido e projetar
uma intervengao eficiente. Ou seja, o aluno-professor deve conhecer a escola e
refletiramplamente sobre as possibilidades reais e eficazes para o seu contexto. Nas
palavras de Pimenta e Lima (2011, p.111), “aprender a profissdo docente durante o
estagio é estar atento as particularidades e as interfaces da realidade escolar em sua
contextualizagdo na sociedade”. O olhar critico do estagiario é imprescindivel para
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compreender a realidade e ultrapassa-la.

O professor supervisor deve participar ativamente da experiéncia do estagiario,
por meio da partilha de saberes, avaliagdo, aconselhamento, reconhecimento,
questionamentos, sugestdes e construcdo de solugdes para possiveis problemas
enfrentados durante o periodo de estagio. Nesse contexto, ndo ha autoritarismo ou
arbitrariedade, mas interagéo, parceria e compartilhamento de conhecimento.

Por meio do estagio supervisionado o estudante pode aliar as teorias a pratica de
maneira orientada e planejada, para contribuir ndo s6 com o seu aperfeicoamento
profissional, mas também com instituicdo formadora e com o ensino basico. Segundo
Rodrigues (2015, p.11), para “formadores e estagiarios, esse € o momento de
identificar ndo sé a aptiddo para o exercicio profissional, mas a possibilidade de
ressignificar espacos e formas de atuagéo.”

O estagio €, portanto, um espaco de aprendizagem mutua, aberto para reflexao,
duvidas, ideias, no qual a teoria e a pratica devem se manter em consonancia. E
lugar de (re)conhecimento e constante reflexdo e retorno aos saberes praticos e
tedricos, tornando-se um espaco de discussoes, conflito, construcao e reconstrucao
de teorias, materiais e formacao da identidade do profissional professor

Nesse sentido, o estagio precisa ser uma parceria entre escola e universidade.
N&o deve ter o carater de repeticdo de atitudes ou instrumentos, mas um momento
de reflexdo em que o objetivo ultrapasse “dar aula em uma escola”, visualizando a
contribuicao real e reflexiva para pratica docente.

Considerando a licenciatura de Letras, é nesse contexto que o graduando devera
planejar as agdes, didatizar, articular e mediar os conteudos previstos em sala de
aula. Além disso, deve associar todas essas atitudes a reflexdo sobre sua pratica.
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CAPITULO 4

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo descrevemos o0s aspectos metodolégicos da pesquisa.
Inicialmente caracterizamos o tipo de pesquisa; em seguida, apontamos o contexto
de coleta dos registros e geracao dos dados, por fim, elencamos as categorias de

analise.

4.1. Caracterizacao da pesquisa

Estudar as praticas dos eixos que compdem o ensino de lingua (leitura, escrita,
oralidade e analise linguistica) tem sido o foco de muitas pesquisas embasadas na
Linguistica Aplicada (LA). Moita Lopes (2009) apresenta uma reflexdo retrospectiva
sobre esse campo, na qual podemos compreender que a base da LA surgiu com os
avancos da Linguistica como ciéncia no século XX, em que os estudos tinham como
foco a area de ensino/aprendizagem de linguas. Nos anos de 1960, essa perspectiva
também da conta de questdes referentes a traducao, e até entdo vé-se apenas uma
teorizacao para aplicar a linguistica.

No final dos anos 1970 aparece uma distincao pontual entre linguistica aplicada
e aplicacao da linguistica, feita por Widdowson (1979 apud MOITA LOPES, 2009, p.
16), na qual “o modelo que deve interessar ao linguista aplicado é aquele que capta a
perspectiva do usuario”, sendo a LA uma “area que faga a mediacao entre a teoria
linguistica e o ensino de linguas”. Mesmo considerando a importancia da Linguistica,
Moita Lopes defende que nao é preciso limitar-se a essa area, pois reconhece que “os
tipos de conhecimentos que podem ser relevantes para a investigagcao dos processos
de ensino de linguas necessitam ir além dos formulados” por ela.

Lembra esse autor que, no fim do século XX e no comecgo do século XXI, as
mudancas sociais, culturais, econ6micas, tecnoldgicas e histéricas “iniciam um
processo de ebulicdo nas Ciéncias Sociais e nas Humanidades, que comegam a
chegar a LA” (p.9)

Neste estudo, procuramos nos alinhar a posicao de que “o objeto de investigacao
da LA é a linguagem como pratica social no contexto de ensino e aprendizagem de
lingua materna ou de outra lingua. Esse campo da LA se define como de pesquisa e
de prética interdisciplinar que lida com os problemas praticos da linguagem e da
comunicagao que podem ser identificados, analisados e resolvidos com aplicagéo de
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teorias disponiveis, métodos e resultados da Linguistica, ou com o desenvolvimento
de novos arcabougos teéricos e metodoldgicos (MENEZES, SILVA e GOMES, 2009,
p.37).

De acordo com essa orientacdo, 0s pressupostos apenas estruturais nao sao
mais suficientes para estudar a lingua, linguagem, comunicacao, interagdo. Afinal,
como acentua Leffa (2001), é preciso ter um olhar reflexivo e dialégico sobre alingua,
em que esta pode ser vista ndo apenas como um conhecimento abstrato, governado por
estruturas, restricdes ou regras, em nivel de hipdteses, mas como algo concreto que acontece
entre as pessoas no mundo fisico e real. Para o autor, o estudo da lingua em uso é o campo
privilegiado da Linguistica Aplicada: (LEFFA, 2001, p.3)

Portanto, ancoramo-nos na LA interdisciplinar, perspectiva que reldne, de um
lado, o campo dos estudos linguisticos sociointeracionistas sobre uso da
lingua/linguagem na vida social, e de outro, 0 campo dos estudos educacionais sobre
as questdes didatico-pedagodgicas do ensino de Lingua Portuguesa como lingua
materna.

No que se refere ao tratamento dos dados, esta pesquisa caracteriza-se como
documental, pois a fonte de coleta de dados estéa restrita a documentos (MOREIRA;
CALEFFE, 2008, p.70). Esse tipo de pesquisa caracteriza-se pelo uso de fontes
primarias, escritas ou nao, que fornecem ao pesquisador diversos elementos
relacionados ao evento ao qual o documento se vincula. (LAKATOS; MARCONI,2003).

Para tanto, recorremos ao conceito de documento na perspectiva de Le Goff
(1997) como produto situado, repleto de significados reveladores de relagdes de forca
e poder. Esse conceito ultrapassa a compreensao de documento como um papel com
informacdes, para considera-lo como um documento/monumento, pois

o documento n&o & inécuo. E, antes de mais nada, o resultado de uma
montagem, consciente ou inconsciente, das sociedades que o
produziram, mas também das épocas sucessivas durantes as quais
continuou a viver, talvez esquecido, durante as quais continuou a ser
manipulado, ainda que pelo siléncio. (LE GOFF, 1997, p.103)

Como se vé nesta passagem, os documentos concretizam de forma material
as intencbes daqueles sujeitos (e sociedade) que os construiram, ainda que de
maneira inconsciente ou involuntaria. Nesse sentido, um documento materializa e
revela o contexto e paradigmas que o nortearam e influenciaram, do que decorre sua
durabilidade e significado histérico, como acentua Le Goff:

O documento é uma coisa que fica, que dura, e o testemunho, o ensinamento
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(para evocar a etimologia) que ele traz devem ser em primeiro lugar
analisados, desmitificando-lhe o seu significado aparente. O documento é
monumento. Resulta do esforgco das sociedades histéricas para impor ao
futuro — voluntéria ou involuntariamente — determinada imagem de si préprias.
(LE GOFF, 1996, p.536)

Essa perspectiva histérico-cultural sobre documento pode ser associada a
concepcao defendida por Cellard (1997), para quem documento é o registro fisico e
atemporal de atividades humanas, que carrega em si ndao s6 um aglomerado de
palavras, mas “‘uma fonte extremamente preciosa” pela qual “pode-se operar um corte
longitudinal que favorece a observacao do processo de maturagdo ou evolugao dos
individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamento, praticas...”
(CELLARD, 1997, p.295)

Portanto, trata-se de uma pesquisa documental inspirada nos pressupostos da
L A e no paradigma qualitativo de investigacao, que considera o ser humano como
atuante em constante processo de interpretar o mundo. A caracterizagéo de qualitativa
e interpretativista se aplica porque descrevemos e analisamos o processo de
construcao de diferentes aspectos do planejamento de ensino de Lingua Portuguesa.

Como estratégia de pesquisa, utilizou-se o estudo de caso que se refere a
analise de aspectos especificos da situagdo escolhida para investigacdo (ROSE;
SPINKS; CANHOTO, 2015), podendo ser analisado tanto algo concreto, como um
conjunto de individuos, quanto abstrato, como uma conjuntura envolvendo
determinado grupo, por exemplo. Em pesquisas centradas na descricao, como foi
esta, o estudo de caso configura-se como uma estratégia de muita utilidade, ja que
apresenta “capacidade de investigar casos em profundidade e empregar multiplas
fontes de evidéncia” (ROSE; SPINKS; CANHOTO, 2015, p. 321), recaindo o foco no
contexto especifico.

A situacao investigada relacionou-se ao processo de planejamento de ensino
de lingua portuguesa, envolvendo um grupo especifico de individuos. Na obra “Estudo
de caso: planejamento e métodos”, Yin (2001) afirma que as estratégias de pesquisa
sao variadas e apresentam tanto vantagens como desvantagens. Discorre sobre trés
aspectos cruciais que as distinguem, a saber: “a) o tipo de questéo da pesquisa; b) o
controle que o pesquisador possui sobre 0s eventos comportamentais efetivos; c) o
foco em fenémenos histdricos, em oposi¢cdo a fendmenos contemporaneos”. (YIN,
2001, p. 19).

No que concerne ao tipo de questdo de pesquisa, o autor afirma serem
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conhecidas cinco perguntas que regem os estudos (“O qué?”; “Quem?”; “Onde?”;
“Como?” e “Por qué?”) e que sdo definidoras na escolha da estratégia de pesquisa
que sera utilizada. Sobre as perguntas, em geral, questdes do tipo "o que" podem ser
tanto exploratérias (em que se poderia utilizar qualquer uma das estratégias) ou sobre
predominancia de algum tipo de dado [em que se valorizaria levantamentos ou
andlises de registros em arquivo). E provavel que questées "como" e "por que"
estimullem] o uso de estudos de caso, experimentos ou pesquisas histéricas (YIN,
2001, p. 26). Considerando isso, o autor aponta que questdes do tipo “Como?” e “Por
qué?” propiciam a utilizagdo de estudo de caso como estratégia de pesquisa, uma vez
que “lidam com liga¢des operacionais que necessitam ser tragadas ao longo do tempo,
em vez de serem encaradas como meras repetigdes ou incidéncias” (YIN, 2001, p.
27).

Their ability to investigate cases in depth and to employ multiple
sources of evidence makes them a useful tool for descriptive research
studies where the focus is on a specific situation or context where
generalisability is less important and in applied research, for example
in describing the implementation of a programme or policy.” (ROSE;
SPINKS; CANHOTO, 2015, p. 3).

Além disso, sobre o controle do pesquisador em relagdo aos eventos, bem
como sobre a sua temporalidade, o estudo de caso relaciona-se a estudos de
fenbmenos de diferentes ordens cuja complexidade € inerente a eles e que estejam
situados na contemporaneidade, sem a possibilidade, no entanto, de interferéncia do
pesquisador sobre o evento estudado.

A opcéo pelo estudo de caso se deu devido ao fato de esta pesquisa ocupar-
se da necessidade de compressao de “fendbmenos sociais complexos” (YIN, 2001, p.
21), ou seja, de se concentrar no planejamento de ensino de lingua portuguesa no
estagio supervisionado de uma licenciatura de Letras, em um processo que contou
com o uso de planos de aula e relatérios elaborados pelos participantes em situacoes
reais de oferta desse componente curricular pelo Curso Letras de uma instituicao
publica de ensino superior — Universidade Federal de Campina Grande. A escolha
dessa situacao foi uma tentativa de aproximar o processo de elaborag¢ao do plano de
ensino e do relatério para esta pesquisa com o que normalmente os voluntarios estao

acostumados a realizar em suas praticas académicas de formagao docente.
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4.2. Contexto e instrumentos de registro e geracao dos dados

O contexto  de coleta e geracdao dos dados é o do curso de Letras da
Universidade Federal de Campina Grande. Esse curso oferece na grade curricular
quatro componentes curriculares de estagios, que se distribuem por area e nivel de
ensino: Estdgio Supervisionado em Lingua e em Literatura, em Ensino Fundamental
e Ensino Médio.

Conforme o Projeto Politico Pedagégico (UFCG, 2011), o Estagio Curricular
Supervisionado esta incluido nos conteldos complementares obrigatérios e tem a
duracao de 420 horas. Os Estagios de Lingua (Il e II), cada um com 120 horas, sao
realizados, no turno diurno, no 5° e 8° periodos e, no turno noturno, no 52 e 92 periodos;
o primeiro Estagio de Lingua destina-se a pratica de ensino de lingua no Ensino
Fundamental e o segundo, no Ensino Médio.

O Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa | constitui o objeto de estudo
da presente pesquisa. Contabilizando 8 créditos, esse componente curricular conta

com pré-requisitos os componentes curriculares presentes no fluxograma da Figura 4.

Figura 4: Fluxograma de componentes pré-requisitos para estagio supervisionado de
Letras/ UFCG (2011)

Planejamento e Avaliagdo
Semantica e Pragmética

Estudos Linguisticos Contemporéaneos

Leitura e Escrita: Teorias
Séciocognitivas

Leitura e Escrita: Teorias
Séciointeracionistas

Estudos de Oralidade e Escrita

Psicologia Educacional

|
<
|_
pa
i
=
<
a
Z
>
L
o
<
%)
pd
w

Morfologia do Vocabulo

o
al
<
Z
)
€
>
o
m
o
>
%)
)
)
<
'_
%)
1w

Morfologia de Classes

Fonética e Fonologia da Lingua
Portuguesa

Fonte: A autora (2020)
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Nota-se na Figura 4 que, para o estudante matricular-se no 5° periodo, no
componente curricular em estudo, devem ter sido integralizados dez componentes
distribuidos da seguinte forma: a)oito pertencem ao eixo da formagéo linguistica, com
a seguinte caracterizagao: dois (Estudos Linguisticos Contemporaneos, Semantica e
Pragmatica) tratam das correntes tedricas da Linguistica; dois (Leitura e Escrita:
Teorias Sociocognitivas, Leitura e Escrita: Teorias Sociointeracionistas) se voltam
para as teorias de leitura e escrita; trés (Morfologia do Vocébulo, Morfologia de
Classes, Fonética e Fonologia da Lingua Portuguesa) enfocam niveis de descricéo
da lingua objeto de conhecimento; b) dois pertencem ao eixo didatico pedagogico da
formacao docente (Planejamento e Avaliagéo, Psicologia Educacional).

Escolhemos esse contexto, por ele representar, para muitos dos graduandos,
0 primeiro contato com a sala de aula enquanto professores, e consequentemente,
com toda estrutura e dindmica de planejamento de aulas e mediagédo de conteudos.

Com esse critério de escolha, entramos em contato com nove alunos
matriculados em Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental, mas apenas trés concordaram em colaborar com a pesquisa.

A fim de garantir a ética da pesquisa, o projeto desse estudo foi submetido
previamente ao Comité de Etica em Pesquisa do Hospital Universitario Alcides Carneiro Da
Universidade Federal De Campina Grande / HUAC — UFCG. Aprovado para inicio em 01 de
agosto de 2019, sob o parecer de numero 3.480.509 (ANEXO).

Os licenciandos estagiarios participaram voluntariamente da pesquisa, e tiveram
ciéncia dos objetivos e contribuigbes do estudo. Para que iniciAssemos o registro e
geragéo de dados, leram e assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido
(TCLE — APENDICE). A identidade dos colaboradores foi preservada, de modo que
0S nomes aqui registrados sao ficticios.

Junto aos trés colaboradores, procedemos a coleta de registros e a geragéo de
dados para andlise, por meio dos seguintes instrumentos: A) Entrevista
semiestruturada; B) Planos de ensino para estagio em Lingua Portuguesa elaborados
pelos estagiarios colaboradores; C) Relatérios de estagio em Lingua Portuguesa -
Ensino Fundamental - por eles produzidos.

A descricao dos objetivos dos instrumentos e momentos da pesquisa em que
foram aplicados pode ser visualizada no quadro 2:

Quadro 2: Objetivos dos instrumentos de pesquisa
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Instrumentos Objetivos Momentos da pesquisa
A) Entrevista o Compreender o0s conceitos Nos primeiros contatos
Semiestruturada bases que norteiam os estagiarios com os participantes.

sobre: ensino de lingua e
planejamento de ensino

e Confrontar com os dados obtidos = Durante a realizacdo do

B) Planos de nos demais instrumentos. Estagio Supervisionado
aulas
C) Relatorios  Identificar conceitos expressos  Nos contatos finais com
nos relatérios. 0s participantes.

e Confrontar com conceitos
expressos nos demais
instrumentos.

Fonte: A autora (2020)

Objetivando a triangulacdo dos dados, considerando: Entrevista como A,
Planos de aulas como B e Relatério como C, a andlise se da nas seguintes relagdes:

Figura 5: Correlagdo de dados.
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Fonte: A autora (2020)

Optamos pelas entrevistas semiestruturadas porque elas permitiram que os
entrevistados respondessem as questdes de forma mais espontanea. Assim, houve
um direcionamento inicial, com base no roteiro de questdes, mas 0s entrevistados
tiveram certa liberdade nas respostas, e a pesquisadora teve oportunidade de
questionar algum aspecto que nao estava previsto no roteiro inicial. As perguntas

norteadoras da entrevista estdo dispostas no quadro 3:
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Quadro 3: Perguntas da entrevista semiestruturada
PERGUNTAS — ENTREVISTA COM ESTAGIARIOS

1) Vocé acredita que a graduagéao em letras oferece o suporte tedrico necessario para
atuagao no estagio em lingua portuguesa? Explique a sua resposta.

2) Para vocé, o que é planejamento?

3) Vocé considera o planejamento de aulas: relevante, dispensavel ou insdipensavel?
Explique a sua resposta.

4) Como vocé elabora seus planos de aula? Ha consulta de materiais? Se sim, quais?

5) Vocé considera relevante o uso de materiais didaticos para o ensino-aprendizagem
de lingua portuguesa? Explique sua resposta. (se sim, cite 0os que vocé usa).

6) Para vocé, como deve ser o ensino de lingua portuguesa?
7) O que vocé entende por ensino adequado de andlise linguistica?
8) O que vocé entende por ensino adequado de escrita?

Fonte: A autora (2020)

No quadro 3, a pergunta com o sombreamento vermelho é a mais abrangente,
com o intuito de saber se os licenciandos sentiam-se preparados teoricamente o
processo de estagio. As questdes sombreadas em verde se referem ao tépico de
planejamento nas quais intentamos conhecer as concepcdes de planejamento e 0s
procedimentos dos estagiarios ao planejar. E no terceiro sombreamento, em azul,
estdo dispostas as perguntas que se inserem no campo de discussao sobre 0 ensino-
aprendizagem de lingua materna, em que buscamos compreender como esses alunos
concebem o processo desse ensino.

Quanto ao instrumento relatério de estagio, este € um género textual que
documenta a experiéncia de estagio supervisionado na formacado docente inicial.
Como pressupde a pratica desse género, o estagiario deve relatar como foi 0 seu
trajeto no componente curricular ja mencionado, apontando a fundamentacao teérica
que o embasou no percurso, a contextualizacdo e detalhamento da escola e turma
que o acolheu e a descricao reflexiva de sua experiéncia evidenciando os pontos
fortes e os aspectos de género catalisador: “um género catalisador na explicitacéo,
organizacdo e ressignificacdo da experiéncia passada a luz de indagacgbes e
inquietagdes do presente” (SIGNORINI, 2006 p.68). Ou seja, um género que
proporciona a ampliacdo e potencializagdo dos aspectos considerados mais
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produtivos na formacao, tanto do professor quanto de seus alunos.
Silva (2012), com base em Burton (2009), mostra o relatério de estagio como

um género que deve ter a escrita reflexiva,

que dentre outros ganhos para a formacao inicial do professor, possa
reduzir a probabilidade do aluno-mestre se esconder entre as
inumeras vozes legitimadas na esfera académica, reproduzindo
alguns discursos despercebidos ou que nao sejam, necessariamente,
por ele aceitos ou, até mesmo, produzidos. (SILVA, 2012, p. 05, grifo
nosso)

Chamamos atengédo acerca das “inUmeras vozes legitimadas na esfera
académica”, porque observamos que a escrita esperada nos tradicionais géneros
académicos (artigo, ensaio, resenha, resumo, monografia...) € mais engessada e
distancia-se mais da escrita reflexiva que propée o relatdério de estagio
supervisionado. No entanto, é valido ressaltar que a escrita reflexiva ndo torna o
género mais ou menos académico.

Segundo Burton (2009 apud Silva, 2012, p. 06), a escrita reflexiva “ndo sé apoia
a reflexdo e a aprendizagem profissional em muitos contextos de ensino, mas pode
ser uma atividade prazerosa e socializavel.” Revela-se entdo como um escrita versatil

e que reflete ainda a oportunidade de ressignificar-se, pois, como explica esse autor,

Ha professores que, antes de escreverem sobre a propria pratica
profissional, ndo tém um posicionamento assumido diante da prética,
mas percebem que escrever sobre sua pratica profissional traz novos
insights e entendimentos, além do senso de realizagao pessoal e
profissional. A escrita reflexiva permite a troca de experiéncias e
saberes com outros profissionais. (BURTON 2009 apud Silva, 2012,
p. 06-07)

E importante salientar que o periodo de formagao inicial é uma etapa marcante
na vida do graduando, por isso deve ser o espaco de constantes observagoes criticas,
reflexdes, avaliagdes e reorganizagdes de materiais e atitudes. No entanto, segundo
Silva (2012, p.06), “os provaveis ganhos podem nao se materializar, caso essa
atividade de escrita ndo seja acompanhada por alguma orientacdo mais elaborada ou
sistematizada.” Isso implica dizer que esse tipo de escrita ndo é menos académica,
ou que deve ser feita de forma arbitraria. Sem a escrita reflexiva, o relatério de estagio
é género predominantemente narrativo e descritivo, e ndo evidencia as caracteristicas
mais subjetivas ou singulares daquele que escreve.

Outros estudos no Campo da Linguistica Aplicada mostram que o estagio
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supervisionado proporciona ao graduando o contato com o seu futuro ambiente de
trabalho, mas “muitas vezes, o estagio se constitui em uma mera obrigacédo
burocratica, desconsiderando seu potencial na formagao” (GISI; MARTINS;
ROMANOWSKI, 2009, p. 208). Essa burocratizacao também se reflete nos relatérios
de estagio, quando o aluno-mestre o organiza somente para comprovar: carga-horaria
cumprida, atividades planejadas, fotografias, fichas e outros documentos. Nao é um
problema a catalogacéo desses documentos.

A questao relevante para reflexdo esta no seguinte fato: se o aluno-mestre
burocratiza o seu relato final apenas para compilacéo desses registros, o relato situa-
se na fronteira com o género portifdlio, deixando a margem o seu carater que deve
ser essencialmente consciente e reflexivo.

Entendemos que no relatério de estagio ha uma situacao de interlocugéo entre
a escrita reflexiva (SILVA, 2012) e a escrita praxiolégica (CARNIN, 2016): a escrita
reflexiva registra e ressignifica a escrita praxiolégica que conduziu uma acgao (praxis)
didatica (docente). Nesse sentido, os planos de ensino representam situacbes de
construcdo da escrita praxiolégica, uma vez que prescrevem a acao docente a ser
desenvolvida na sala de aula. E na escrita do relatério, “o aluno-mestre recontextualiza
praticas sociais experienciadas nas atividades teéricas e praticas dos estagios
supervisionados obrigatorios.” (SILVA, 2012, p.25). Assim, esse registro académico
formal precisa ter uma funcao reflexiva para formacéo inicial docente e para o

complexo processo de ensino-aprendizagem.

4.1. Sistematizacao dos dados de analise

Metodologicamente, para sistematizacao de dados, a pesquisa atende a um
percurso recursivo para analise de dados: A partir da pergunta de pesquisa, geramos
0s objetivos geral e especificos; em seguida, tomando como base os objetivos,
planejamos a geracao dos dados que por sua vez geraram as categorias de analise
as quais visam responder a pergunta de pesquisa. Para visualizacdo desse ciclo,
elaboramos o fluxograma detalhado na Figura 6:

Figura 6: Percurso recursivo de andlise de dados
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COLETA E GERAGAO DE DADOS

 GERAL
OBJETIVO

ESPECIFICOS

J' CORRELACIONAR
FUNDAMENTACAO TEGRICA
‘ E DADOS COLETADOS

Fonte: A autora (2020)

Camara (2013) afirma que a pesquisa de abordagem qualitativa nao pressupde
hip6teses pré-estabelecidas e, consequentemente, ndo busca dados que comprovem
ou refutem essas pressuposicoes. Parte entdo de questdes amplas que se delineiam
ao longo da pesquisa.

Para a transcricdo das entrevistas tomamos como base Pretti (1999),
considerando os elementos e sinais dispostos na tabela abaixo:

Quadro 4: Normas de transcricao de acordo com Pretti (1999)

OCORRENCIAS SINAIS
Incompreensdo de palavras ou segmentos ()
Hipodtese do que se ouviu (hipotese)
Truncamento (havendo homografia, usa-se
acento indicativo da ténica ef/ou timbre) /
Entonacao enfatica Maildscula
Prolongamento de voga e consoante (como | :: podendo aumentar para ::::: ou
s, r) mais
Silabacao -
Interrogacio ?
Qualguer pausa
Comentarios descritivos do ((mindscula))
transcritor
Comentarios que quebram a sequéncia
tematica da exposigo: desvio tematico ----
Superposicio, simultaneidade de vozes Ligando as linhas
Indicag&@o de que a fala foi tomada ou (.-.)
interrompida em determinado ponto. Nao no
seu inicio, por exemplo.

Citagdes literais de textos, durante a “entre aspas”
gravacio

Fonte: Pretti (1999)

Tomamos como base a técnica de analise de conteudo para elaborar as
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categorias de anadlise dos dados. Essa ferramenta de analise compreende trés fases,
a pré-analise, a exploragdo do material, e o tratamento dos resultados.

A pré-analise é a fase de organizagdo, a partir do primeiro contato com o0s
documentos, e a partir desse procedimento, ha a elaboracéo dos indicadores objetivos
que norteardo a intepretacdo do material (CAMARA, 2013). No caso das entrevistas,
planos de aulas e relatorios, o processo de analise deve obedecer as regras de
exaustividade, representatividade, homogeneidade, pertinéncia e exclusividade,
aprofundadas na tabela abaixo:

Quadro 5: Critérios para analise

Critério Procedimento

Exaustividade Deve-se esgotar a totalidade da comunicacao, sem omissao

Representatividade A amostra deve representar o universo
Os dados devem referir-se ao mesmo tema, serem obtidos

Homogeneidade por técnicas iguais e colhidos por individuos semelhantes
Pertinéncia Os documentos precisam estar de acordo com conteudo e
objetivo da pesquisa
Exclusividade Um elemento deve ser classificado em sua categoria

Fonte: A autora (2020)

Contemplamos o primeiro critério (exaustividade) buscando mais de uma fonte
de geracdo de dados para estabelecer a triangulacdo das informacbes. A
representatividade ocorreu considerando uma amostra de 33,33% dos graduandos
disponiveis e 100% dos que aceitaram colaborar com a pesquisa. O critério
homogeneidade foi estabelecido pois utilizamos os mesmos questionarios e critérios
de analise nos documentos. Tendo em vista que buscamos compreender como 0s
graduandos planejam o ensino de lingua, coletar os seus planos e relatérios, bem
como entrevista-los mostrou-se como suficiente para contemplar o critério pertinéncia.
ApGs todos os processos, organizamos os focos de analise e estabelecemos as
categorias de analise relacionadas a pesquisa mantendo a exclusividade.

Considerando a segunda fase da técnica de andlise de conteludo (exploracao
do conteudo) adotamos os procedimentos de codificacdo, classificacdo e agregacéo.
Assim, no contexto de geracao de dados, a segunda fase deu conta da organizacéao
e sistematizacao das categorias estabelecidas na primeira fase.

A terceira fase, o tratamento dos resultados — que diz respeito a interpretacao
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- buscou atribuir significados (ou seja, a correlagdo com as inferéncias e aportes
tedricos) aos dados identificados, organizados, selecionados e categorizados das
duas fases anteriores. Para esse momento do processo, o foco esta na inferéncia e
interpretacao dos dados obtidos nas entrevistas e nos planos de aulas e nos relatérios.

Como procedimentos de andlise, buscamos:

1) Identificar e analisar a(s) concepgao(des) de planejamento subjacentes ao
dizer dos estagiarios nas entrevistas e confronta-las com os planos de ensino e/ou os
relatérios por eles elaborados;

2) Comparar a(s) proposta(s) de ensino de lingua subjacente(s) aos dizeres
desses estagiarios nos planos de ensino e relatorios por eles elaborados;

3) Analisar nos planos se ha articulagdo e como ela se da entre os eixos do
ensino de Lingua Portuguesa.
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CAPITULO 5

PLANEJAMENTO DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA POR
ESTAGIARIOS DE LETRAS

Este capitulo apresenta a anélise dos dados obtidos através da coleta descrita
no capitulo 4. Para isso, esta organizado em sec¢des orientadas por categorias que
contemplam as perguntas e os objetivos especificos da pesquisa.

Na primeira se¢ao refletimos sobre o planejamento, buscando compreender
como os colaboradores concebem esse componente de ensino: na primeira subsecao
observamos, por meio dos dados da entrevista, como eles o definem; na segunda,
observamos como o definem, com base nos relatorios.

Na  segunda seg¢do nos atemos a reflexdo sobre o ensino de lingua;
analisando como os estagiarios defendem, planejam e relatam a experiéncia com o
ensino de lingua portuguesa nesse componente curricular da licenciatura: na primeira
subsecao, sdo observados os dados obtidos na entrevista; na segunda, séo
observados os dados nos planos de ensino.

Na terceira secao analisamos como 0s estagiarios articularam o eixo analise
linguistica com os demais eixos: a primeira subsecao tem foco na articulacdo com o

eixo leitura, e a segunda enfoca a relagao com o eixo escrita.
5.1Como os estagiarios concebem planejamento de ensino

Para essa secdo tomamos como base os dados obtidos nas respostas as
perguntas feitas na entrevista semiestruturada e em trechos do relatério de cada
estagiario colaborador. Em ambos os instrumentos foram observados termos-chave
relacionados com a concepgéao de planejamento de ensino.

5.1.1. Nas entrevistas

Observemos, inicialmente, a compreensao de planejamento esbogada pelo
colaborador André:

Excerto 1:
o planejamento para o professor dentro da sala de aula, ele é tudo,
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porque ele vai embasar desde comeco até o fim do que vocé quer
fazer. E o planejamento, que nem XXX, voltando a XXX, ela me/ela
me orientou, ela falou que o planejamento vocé tem que ter o
planejamento abrangente, que é aquele que pega todo/todo o plano e
o planejamento para cada aula. (André, entrevista, 2019)

Nessa resposta o planejamento é caracterizado como tudo, pronome que nos
revela a importancia que o colaborador da a esse componente de ensino, defendendo
que ele vai embasar as acdes do professor. Ha, portanto, nesse dizer, a nocao de que
o ato de planejar é extremamente relevante, € basilar e ndo se limita a uma aula
isolada ou um fragmento do processo, mas envolve todo o percurso do ensino: desde
0 comeco até o fim.

Nessa mesma direcao se apresenta a resposta de Julia, que atribui ao
planejamento o papel de orientador das acdes do professor e da aprendizagem a ser
alcancada pelo aluno.

Excerto 2:

€ uma atividade que todo professor tem que ter antes de entrar em
uma sala de aula, por que o/o aluno percebe quando vocé esta dando
uma aula embolado, assim... Vocé chegou |3, abriu o livro didatico e
fez e uma aula que vocé pensou, porque eu acho que quando a
gente planeja uma aula, a gente estd4 visando o aprendizado do
aluno. Quando eu chego/quando eu sou aquele professor que eu
chego na aula e pego o contetdo que esté no livro didatico, seguindo
aquela sequéncia, eu acho que eu estou fazendo meu trabalho como...
Qualquer coisa. E se eu planejar, eu estou visando a aprendizagem
desse aluno. Entdo planejamento € uma atividade que o professor
tem que ter como responsabilidade de/do processo de ensino e
aprendizagem desse aluno. (Julia, entrevista, 2019)

Dois pontos sao norteadores do planejamento para essa estagiaria: atividade do
professor e foco no aluno. Nesse sentido, Julia compreende o0 processo de
planejamento como oposto ao habitus (BOURDIEU,1989), em que o professor repete
um ato mecanizado e por vezes desvinculado dos objetivos que visam a
aprendizagem do aluno: quando eu sou aquele professor que eu chego na aula e
pego o conteudo que esta no livro didatico, seguindo aquela sequéncia, eu acho que
eu estou fazendo meu trabalho como... Qualquer coisa.

Outra evidéncia da concepgdo de planejamento como um componente
indispensavel de ensino que deve ser sistematizado se encontra nas afirmacdes de
Julia em relacao ao cuidado com a busca de fontes, com antecedéncia.

Excerto 3:
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Eu planejo o meu plano de aula, assim, bem antes, porque eu tenho
uma questao de medo de dar muito errado. Entao eu pesquiso muito
na internet, pecgo ajuda ao meu orientador, ele me da muitos livros, eu
fico até perdida as vezes. Mas tipo, eu planejo muito, eu pesquiso
muito para adequar aquele conteudo, aquele texto... [...] Entdo eu
tenho essa/uma intensa pesquisa que levar para sala de
aula. (Julia, entrevista, 2019)

A preocupacdo com a demanda de tempo, esforco e pesquisa em diversas
fontes também esta relacionada com a inseguranga, prépria da fase de adaptacao e
do processo de estagio: uma questao de medo de dar muito errado.

Diferentemente de Julia, que esboca uma concepcao de planejamento como
uma atividade necessariamente sistematizada, Pamela compreende esse

componente de ensino de modo assistematico, como atesta a resposta que segue :

Excerto 4:

Como eu tive a cadeira de Planejamento muito recente, entdo eu
tenho isso muito vivo na minha meméria ainda, que planejamento é
simplesmente a gente se organizar para fazer algo. Entdo isso quer
dizer que o planejamento nao é um plano de ensino, o
planejamento nao é um Word aberto com atividades listadas de
uma maneira como um género, como a gente vé, né, o plano de
ensino e tudo mais. Mas eu acredito que o planejamento ele é... Uma
estratégia que a gente usa durante todo o nosso dia e a nossa
vida para se planejar de como fazer algo. Ent&o isso quer dizer que,
€... Tudo o que nés fazemos durante o nosso dia necessita do
planejamento... se eu hoje decidi vir na universidade, depois fazer algo
depois da universidade, entdo € o planejamento do meu dia, entdo eu
acho que é uma organizacao do que para vocé pretende fazer.
(Pamela, entrevista, 2019)

Essas afirmacdes revelam que a colaboradora, diferentemente dos dois
estagiarios anteriores, concebe o planejamento mais distante de um documento, ou
seja, da pratica do género textual escrito, e mais proximo de uma organizagao mental
da sequéncia de atos a serem realizados. E por esse viés que ela compara o
planejamento escolar, que: ndo é um plano de ensino, o planejamento ndo é um Word
aberto com atividades listadas de uma maneira como um género, com o planejamento
da vida cotidiana: estratégia que a gente usa durante todo o nosso dia e a nossa vida
para se planejar de como fazer algo. Trata-se de uma concep¢ao ampla, ja que remete
o ato de planejar a natureza intrinseca do ser humano, em todas as esferas da vida
(MENEGOLLA e SANT'ANNA,2014).

Desse modo, a compreensdo de Pamela se distancia da compreensao defendida
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na literatura especializada: s6 pensar no que vocé pretende fazer ndo da conta da
demanda que o planejamento de ensino exige. Essa é uma visdo arriscada quando
se trata de planejamento escolar, planejamento de ensino, planejamento de aulas. Se
o plano ficar exclusivamente no pensamento, se nao houver um registro, ha chances
de detalhes importantes nao serem objetivados ou levados em consideragcao. E isso
€ um prejuizo para o maior objetivo do planejamento: propor meios € métodos de um
ensino de qualidade e pleno dos conteudos e vivéncias. (VASCONCELLOS, 2002;
TORMENTA E FIGUEIREDO, 2010; LUCKESI, 2011, RAFAEL, 2020)

A segunda pergunta da entrevista foi: “Wocé considera o planejamento de
aulas: relevante, dispensavel ou indispensavel? Explique a sua resposta.” Para essa
pergunta também tivemos respostas diferenciadas. De um lado se alinham as
respostas de André (Excerto 5) e de Julia (Excerto 6), que consideram o planejamento
como uma acao indispensavel. De outro, se situa a resposta de Pamela (Excerto 7),

que considera o planejamento como um género dispensavel.

Excerto 5:

Para mim é indispensavel, porque é... Eu ndo vou dizer é impossivel,
mas para uma aula s6 nao é impossivel, mas para uma sequéncia de
aula, é impossivel vocé/vocé conseguir realizar essa sequéncia de
aula sem um planejamento. Porque como vocé vai ter embasamento
em um assunto sé sendo que vocé nao tem planejamento? (André,
entrevista, 2019)

Excerto 6:

Indispensavel. Porque eu, agora com essa experiéncia de estagio, eu
estou vendo que eu nao sei como € que algum professor consegue
chegar em sala de aula sem planejar. Porque a gente planejando a
gente ja acha dificuldade, a gente ja fica desesperado. Entdo @@@
imagina uma pessoa que ndo planeja? Porque a sala de aula é uma
surpresa. Vocé planeja uma atividade para meia hora, ela dura uma
aula inteira, vocé planeja uma atividade para uma aula inteira, ela dura
meia hora, entdo vocé tem que se planejar muito para ir dar uma aula.
Entao, para mim, é indispensavel. (Julia, entrevista, 2019)

No entanto, André assegura que para uma aula apenas, fora de uma sequéncia
de ensino, € possivel fazé-la sem planejar, dependendo mais do professor e da ciéncia
gue este tem do conteldo da aula. Esse € um posicionamento controverso, pois
mesmo em se tratando de uma aula, esta faz parte de um plano de ensino mais amplo.

Julia, diferentemente, ndo aponta excecdes para o planejamento. Ele é
imprescindivel no contexto de ensino, necessario para a sistematizacao e organizacao

dos conteudos, para aulas eficientes e contextualizadas. (LUCKESI,2011; LIMA,
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2006). Assinala ainda que, mesmo com o planejamento, ha imprevistos e dificuldades
na realizagéo das ac¢oes de ensino previstas.
Em oposicdo aos dois colaboradores anteriores, Pamela adjetiva como
dispensavel, como atesta o excerto (7):

Excerto 7

O planejamento como um plano de aula eu acho dispensavel no
sentido de colocar objetivo geral, um objetivo especifico, listagem de
conteudos. Eu acho o género em si dispensavel no sentido de que nao
€ pratico. Na/no estagio pode até ser pratico, porque é com uma turma
especifica, num periodo de tempo especifico, mas vendo assim, a
longo prazo, realmente na profissédo de professor, eu ndo acredito que
o planejamento como género seja algo relevante. Porém eu acredito
sim que a gente ndo pode chegar na sala de aula s6 com coisas na
cabeca, “Vou fazer assim, assim e assado”, mas tem que ir para o
caderno, tem que ir para uma folha, tem que escrever a sequéncia do
que pensa e quanto tempo isso vai durar mais ou menos para... E um
planejamento de todo modo, porém ndao como género, mas sim como
um plano de como atuar (Pamela, entrevista, 2019)

Observa-se que dispensavel para Pamela aplica-se ao entendimento de um
planejamento como género textual, burocratico, como um documento a ser
preenchido. Essa concepcao contraria o0 que € defendido na literatura como
planejamento: sistematizacdo e organizacao de conteudo para fins reais de ensino-
aprendizagem, ndo um papel a ser preenchido para fins meramente burocraticos
(LUCKESI,2011). A colaboradora reforca essa perspectiva também na resposta sobre
a elaboracdo de material, afirmando que “E... Eu fago plano de aula como exigéncia,
né, dos relatorios de estagio...”

Em sintese, os colaboradores André e Julia, embora de forma diferenciada,
atribuem importancia ao planejamento, tanto na previsdo de agbes quanto na
elaboracao do documento, enfatizando tratar-se de uma acao didatica indispensavel.
Ja Pamela reforca o posicionamento de que o planejamento como documento
fisico/burocratico/institucional ndo é necessario para o andamento das aulas, pois

apenas uma previsdo mental de atividades seria suficiente.
5.1.2. Nos relatérios

Comparando o que foi dito na entrevista por André com o que foi por ele
apresentado em relatério, percebemos que ha uma diferenca entre o dito em
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entrevista e o relatado por escrito. Esse dado revela incoeréncia entre o dizer e 0
fazer do estagiario. No seu relatorio vemos que ndao ha anexado o plano abrangente ,
nem mengao a ele.
Observando o relatério, obtivemos o seguinte excerto da segédo “Aportes
tedricos”

Excerto 8:

[...] foram feitas algumas pesquisas em Mengolla e Sant’/Anna (2002)
e em Luckesi (2011) acerca dos aspectos de planejamentos e
avaliacdo, com o intuito de obter suporte tedrico necessario para
elaboragdo tanto do plano de aula quanto do cronograma de
atividades.

Neste excerto, constatamos que André ndao aponta no seu relatério o que
entende por planejamento, nem quais foram os critérios e aspectos evidenciados no
processo de estagio, informa apenas, de forma genérica, a referéncia teorica utilizada,

como pode ser visto no resumo do relatério, transcrito na Figura 7.

Figura 7: Segéo resumo do relatério de André

RESUMO

, analise ¢ conhecimenty acer dos &y de
¢ Enerv texiuai \v. lara tanto, no que se refere ao planqamento ea avaha(;ao,
valemo-nos de Meuegolla e Sant’Anna (2014), Luckesi (2011) e Zabala (1998), dentre outros,
como aporte tedrico. Nos estudos da linguagem, baseamo-nos em Celso Cunha (2010),

Fonte: Relatério de estagio de André (2019)

O estagiario mencionou a base teérica apenas na seg¢dao resumo do seu



80
relatério de estagio. No entanto, em seu dizer, podemos perceber a relevancia por ele
atribuida ao planejamento para o prosseguimento das aulas, considerando-o suporte
para o trabalho do professor e do aluno. Nesse sentido, verificamos um hiato entre o
que afirmou na entrevista e o que registrou no relatorio.

De forma semelhante, a colaboradora Julia ndo detalhou os
conceitos/concepgdes sobre planejamento no seu relatdério, mas mencionou Luckesi
(2011) em citagao indireta. No seu dizer na entrevista, considera o planejamento como
a organizacdo de atitudes e recursos para um determinado fim
(VASCONCELLOS,2002): documento consciente, sistematizado, organico e

cientifico. No excerto (9), Julia relata como se deu o planejamento no estagio.

Excerto 9:

Considerando o estagio como etapas, encaro como 0 mais arduo,
complexo e sem nenhuma garantia que vai dar certo, o planejamento.
O planejamento aqui retratado € adotado por mim e por meu
orientador, como algo que é totalmente passivel de mudancas, ou
seja, flexivel e que seja uma atividade que requer bastante atencao,
tendo em vistas os diversos pontos que desejamos alcangar, sendo
ele fins e propésitos como bem aponta Luckesi (2011) [...] Apesar
desse grande desafio o planejamento foi esquematizado em uma
sequéncia para que logo apds fosse estruturado em planos. (Julia,
relatério, 2019)

A colaboradora evidencia que o planejamento é necessario ndo sé por causa do
professor, mas tem a funcéo de proporcionar um adequado processo de aprendizagem
para o aluno. Ou seja, o planejamento é produzido pelo professor, faz parte da
organizagdo do professor, mas visa a ampliagdo de conhecimento do aluno
(LIMA,2006; PADILHA,2011). Envolve o ato de pensar e refletir sobre o que fazer, como
fazer e para que sera feito, mesmo sem nenhuma garantia que vai dar certo. Além
disso, a colaboradora reconhece planejamento como processo feito por etapas,
complexo e flexivel. Podemos ver ainda que h4 uma consonancia entre as afirmagbes
presentes na entrevista e o que é registrado no relatério.

Ja Pamela ndo menciona em seu relatério termo que faca referéncia ao
planejamento, desse modo, ndo mencionou os aportes tedricos que fundamentaram
o processo de planejamento. Consideramos esse apagamento  significativo, na
medida em que revela a desconsideracdo do importante papel atribuido na literatura
da drea a esse componente do ensino. Em comparacéo ao seu dizer na entrevista,

vemos que essa auséncia no relatério se da porque a colaboradora nao considera o
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planejamento como um documento que merece ser registrado, e sim, como ato de
pensar empiricamente. Ela reconhece que em tudo se precisa de planejamento, ndo
como um suporte que precise ser formalizado em documento fisico, sé no plano da
idealizacdo. Esse modo de conceber o planejamento pode conduzir o professor a agir
de forma improvisada. Em linhas gerais, ndo é viavel planejar objetivos, conteudos,
atividades, métodos para uma sequéncia de aulas e confiar apenas na meméria.

Nos dados verificamos que embora os estagiarios pesquisados tenham
cursado as disciplinas iguais, ministradas pelos mesmos professores, apontam
concepgoes tedricas e metodoldgicas distintas. Além disso, verificamos a flexibilidade
e a autoria do género planejamento de aulas.

Um ponto relevante que n&o foi mencionado nem nas entrevistas, nem nos
relatérios € a avaliagdo como processo do planejamento. Esse momento nao foi
deixado a margem nos planos de ensino. Esse dado de auséncia nos mostra que,
ainda que as teorias educacionais/didaticas defendam as praticas de planejamento e
avaliacdo como indissociaveis, na pratica, a avaliagdo € vista como um momento final,
aquele em que se atribuem notas e conceitos, e nao como fase essencial do ensino e
reguladora do planejamento.

Os dados aqui apresentados sado reveladores de que os individuos sao
resultados de seus conhecimentos e vivéncias. Nesse sentido, € possivel verificar,
por meio dos seus dizeres nas entrevistas e nos relatérios, como as experiéncias
muitas vezes se sobrepdem ao que é postulado em teoria. Essa constatacao aponta
para a necessidade de se dar atencdo ao componente curricular estagio
supervisionado, dada a sua relevancia no processo de formacao inicial do docente,

particularmente na convicgao de suas agoes.

5.2 Como os estagiarios concebem o ensino de LP e organizam seu
planejamento

Para essa subsecao de analise tomamos como base os dados obtidos por meio
das perguntas sobre ensino de lingua portuguesa, conforme descrito no capitulo 4.

5.2.1. Concepcgoes reveladas nas entrevistas

Indagados sobre como deve ser o ensino de LP, os estagiarios colaboradores



82

foram unanimes em termos da concepgéao revelada. Os excertos (10), (11) e (12)

comprovam que a concepgao que perpassa os dizeres dos estagiarios € a de que 0

ensino de lingua precisa ser contextualizado e dindmico. Esse é um pensamento

coerente com o paradigma emergente, que vem se fortalecendo nas ultimas décadas

por meios dos estudos tedricos e documentos oficiais que regulamentam o ensino de

Lingua Portuguesa.

Excerto 10:

Ao meu ver vocé tem que ter por base a gramdtica, que € o que a
gente... O que vai cobrar do aluno pos escola. Sé que vocé tem que
ver como sera o ensino dessa gramatica, no caso, vocé tem que
trabalhar totalmente a sua metodologia, vocé pode fazer aula
didaticas, dinamicas também com os alunos, e por mais que a
gramatica seja a base, vocé também pode trazer conteudos literatura,
principalmente para dinamizar um pouco a aula e quem sabe também
trabalhar a gramatica dentro/dentro dessa literatura, [...] (André,
entrevista, 2019)

Excerto 11:

[...] Bom, eu acho que... Assim, tomando com base do ensino de
Lingua Portuguesa que eu tive, eu acho que tem que ser ao contrario
do que eu tive, que foi uma coisa muito pautada no livro didatico, uma
coisa muito fechada. [...] Eu acho que a gente, como professor, a gente
pode trazer coisas que VAo acrescentar coisas que estdo no livro
didatico, eu posso juntar aquele material obrigatério com coisas que
vao fazer o conteudo ser mais interessante, mais atrativo. [...] Entdo o
ensino de Lingua Portuguesa para mim tem que ser uma coisa que
traga tanto a parte gramatical mesmo para ele conhecer aquela parte
da norma culta da lingua dele, mas que seja de diversas formas, tanto
no livro didatico como uma brincadeira, uma adedonha para trabalhar
substantivo, um jogo de vocabulario para trabalhar adjetivo... Entao
acho que brincadeiras também podem entrar, existem diversas formas
para se trabalhar. (Julia, entrevista, 2019)

Excerto 12:

[...] eu acredito que realmente é importante a unido de Lingua
Portuguesa ou da gramatica em si com, é... Os géneros, porque
realmente é mais facil um aluno identificar a funcao e a necessidade
de um/de um conteudo vendo ele na pratica, do que como... Vendo
isolado como uma frase solto no quadro que € como é ensinado
normalmente. [...] A diferenga, ndo é sé ver ele solto, como eu mais
uma vez estou trabalhando adjetivo, é... “O homem bondoso falou
isso”, € muito mais facil o aluno entender durante o género inteiro, é...
Qual é a relevancia daquele/daquele componente gramatical, do que
uma frase solta no quadro que depois ele esquece. (Pamela,
entrevista, 2019)

No excerto (10), André pontua que nao deve haver a negacédo da descricao e

classificacdo da lingua, pois isso sera exigido do aluno ao concluir essa fase da
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educacao. Mas assegura que o procedimento metodolégico, ou seja, como o0 assunto
€ abordado, fara diferenga (aproximara ou distanciara de um ensino mais rigido,
menos dindmico). Essa posi¢cao também é defendida por Julia como visto em para
ele conhecer aquela parte da norma culta da lingua dele, mas que seja de diversas
formas, tanto no livro didatico como uma brincadeira, uma adedonha para trabalhar
substantivo, um jogo de vocabulario para trabalhar adjetivo... Entdo acho que
brincadeiras também podem entrar, existem diversas formas para se trabalhar.

No excerto (11), o dizer de Julia também demonstra o reconhecimento de como
somos influenciados pelo contexto em que somos inseridos: fomando com base do
ensino de Lingua Portuguesa que eu tive, eu acho que tem que ser ao contrario do
que eu tive, que foi uma coisa muito pautada no livro didatico, uma coisa muito
fechada. Logo, vemos o confronto de duas dimensdes: a que a estagiaria aprendeu e
a que ela pretende ensinar.

Outro dado que revela esse alinhamento em termos da concepg¢ao € que o0s
trés colaboradores, em seus dizeres, referem-se aos contetudos de analise linguistica
como “gramatica”; “parte gramatical”, “gramatica em si”’; demonstrando a influéncia do
paradigma tradicional.

Ja Pamela, no excerto (12) enfatiza a correlagdo dos conteudos linguisticos
com o trabalho a partir de géneros textuais, apontando que o aprendizado serd mais
eficaz se realizado dentro de um contexto, pois “é muito mais facil o aluno entender
durante o género inteiro, é... Qual é a relevancia daquele/daquele componente
gramatical, do que uma frase solta no quadro que depois ele esquece.”

Consideramos também relevante compreender 0 que 0s estagiarios entendem
por andlise linguistica e como deve ser o ensino adequado para esse eixo.

Analisaremos, inicialmente, o dizer de André:

Excerto 13:

E... Ah, ndo tem esse negécio, PARA MIM, ndo tem esse negocio de
trazer a literatura sé/s6 por trazer, porque eu acho bonito... Beleza, a
gente vai estudar a literatura, mas vai trabalhar fundamento histérico
também, né, no caso da literatura e trabalhar gramatica, certo? Sé que
de uma forma bem dida/dinamica, né, na verdade, com os alunos, que
€ 0 que eu peguei de orientagdo também com XXXX, que vocé, por
mais que trabalhe géneros textuais, se vocé quiser trabalhar
gramatica, pode trabalhar, s6 que de uma forma dindmica, nao aquilo
seguindo so os livros didaticos ou sé a gramatica, certo? Tem que
dina/fazer uma dindmica entre literatura e a gramatica. E, casar, fazer
um casamento entre as duas. (André, entrevista, 2019)
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Novamente, os aspectos metodolégicos sdo enfatizados. Chama-nos a
atencao o tratamento para literatura / géneros textuais, em que, subjacente ao seu
dizer podemos perceber marcas de referéncia ao ensino contextualizado, no entanto,
a expressao trazer a literatura s6/s6 por trazer, porque eu acho bonito nos da indicios
de que o texto pode servir apenas como pretexto para a analise linguistica.
Nesse mesmo viés, Julia entende que o ensino deve ser orientado pelo género
textual, para que a aprendizagem seja plena, conforme ilustra o excerto que segue:

Excerto 14:

Eu acho que, pelo menos assim, de base que eu tive aqui na
universidade de Planejamento e Avaliacao, seria:: um trabalho junto
ao género textual, género literario. Entdo é vocé recolher desse género
aspectos, tipo, recorrentes neles, por exemplo, conto de fadas tem
muito adjetivo. Entdo eu acho que é vocé se aproveitar desses
géneros e ir analisando esses aspecto, porque eles tanto vao aprender
0 género textual ou literario, como eles vao internalizar mais esses
aspectos linguisticos, ndo vai ser uma coisa des/descontextualizada,
€ uma coisa que para eles vai ter uma ordem na mente, pelo menos
para mim::: eu tenho essa direcdo que vai ter uma ordem. @@ @
(Julia, entrevista, 2019)

Neste excerto (14), Julia exemplifica o conteddo adjetivo associado ao género
conto de fadas, em virtude da sua recorréncia para caracterizacdo dos espacos e
personagens; € que essa estratégia — epilinguistica e metalinguistica (FRANCHI,
1987, GERALDI, 1997, TRAVAGLIA, 2001) — sera melhor internalizada do que os
adjetivos relacionados s6 aos substantivos, sem um contexto.

Pamela refere-se a gramatica, para advertir sobre a limitacdo do trabalho
isolado dos usos da lingua e restrito aos interesses da avaliagéo escolar.

Excerto 15:

[...] sempre que for trabalhar gramatica ndo trabalhar ela
isoladamente, porque na verdade a gramatica ndo € isolada no mundo.
E o grande problema que as pessoas tém em aprender gramatica, em
assimilar, e ndo s6 decorar, porque para fazer uma prova, eles vao,
decoram aqueles conteudos, as vezes colam sem vocé perceber,
tiram uma nota boa e tudo bem [...] (Pamela, entrevista, 2019)

Em (15), a colaboradora acentua a importancia do ensino de lingua portuguesa
adequado, ndo s6 para que o aluno seja capaz de descrevé-la ou categoriza-la, mas

principalmente para que ele veja o uso significativo da lingua no seu cotidiano.

Excerto 16:

s6 que o grande problema que eles tém é de associar que essa
gramatica que eles estudam é algo que esta, é... Associado com a vida
deles, porque todos nos falamos lingua portuguesa, entdo quando
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essa gramatica é associada com algo do mundo:: fisico, vamos dizer
assim, quando sai do livro didatico, daquele topico que esta falando
adjetivo e passa a se materializar em uma conversa que eles tém em
que os adjetivos se tratando... Contando uma histéria de algum lugar,
de algum filme ou vai assistindo alguma coisa e quando sai do livro
didatico e passa para o mundo fisico, eu acho que é a melhor forma,
porque eles vao enxergar aquela gramatica e aquele contetdo no
mundo em si. Entdo eu acho que é a melhor forma de trabalhar,
andlise linguistica e associando com algo e ndo sé isoladamente.
(Pamela, entrevista, 2019)

Os dados mostram que os colaboradores nomeiam o eixo como gramatica, o
que, a principio, pode remeter a um conhecimento engessado de regras e normas; no
entanto, todos defendem uma analise critica e reflexiva da lingua, aproximando-se da
pratica com analise linguistica.

Os trés colaboradores procuram associar o ensino da gramatica com o trabalho
com género textual e ndo com os demais eixos de ensino. E possivel inferir que ao
considerarem o género textual como base do ensino de lingua, ha uma probabilidade
de apropriacao do eixo leitura e do eixo de escrita, mas no dizer dos estagiarios nao

ha clareza dessa articulagdo entre os eixos a partir do GT.
5.2.2 Organizagao e fontes de referéncia reveladas nos planos de aula e de ensino

Nesta subsecdo atentamos aos aspectos organizacionais/estruturais do
planejamento, bem como as fontes subjacentes a sua preparacao.

A observagao dos planos de aulas permitiu-nos verificar que hd uma estrutura
geral recorrente nos planos elaborados dos colaboradores. Essa estrutura contempla

elementos similares como disposto no quadro 6 que segue:

Quadro 6: Estrutura composicional dos planos de aulas

Aula (n)
Disciplina: Lingua Portuguesa
Supervisor: Nome do supervisor
Professor Orientador: Nome do professor orientador
Professor estagiario: Nome do estagiario
Turma: X ano
Conteudo: XXXXX
Tempo: X minutos Aulas: X
Objetivo:
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Objetivos especificos:
Procedimentos metodoldgicos:

Recursos:

Avaliacao:

Fonte: A autora (2020)

Os tépicos constantes no quadro 6 sao recorrentes nos planos dos trés
colaboradores. As diferengas sdo marcadas pelas escolhas de elementos visuais
(como marcadores de listas) e outros tragos distintivos como os elencados a seguir.

Essas diferencas nos planos decorrem da maior ou menor presenga dos tragos
que a literatura aponta como caracteristicos desse componente de ensino: autoria,
clareza dos objetivos, exequibilidade, processualidade (VASCONCELOS, 2002;
TORMENTA E FIGUEIREDO, 2010; LUCKESI, 2011; MENEGOLLA E SANT'ANNA,
2014). A autoria é fruto da experiéncia na pratica docente, a partir do planejado.
Podemos inferir a autoria de cada estagiario, porque, apesar de contemplarem
elementos estruturais similares (organizagao, objetivos e conteudos), apresentam
aspectos diferentes entre si.

Com relacdo ao padréo de organizagdo dos planos, André subdividiu o topico
Procedimentos metodologicos em trés subtépicos: Eixo de leitura, Eixo de escrita e
Eixo de gramatica e analise linguistica; no entanto essa subdivisdo foi contemplada
apenas na primeira aula nomeada AULA 1. Outra particularidade dos planos desse
colaborador é que os procedimentos metodoldgicos ora se referem aos alunos, ora ao
professor estagiario, como podemos visualizar na Figura 8.



Figura 8: Esquema — Processos metodologicos segundo André

AO PROFESSOR
ESTAGIARIO

Motivar e instigar a atividade
de leitura

AO ALUNO
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Ler inidvidualmente o conto

Apresentar a teméatica do
texto

Responder perguntas no
questionario

Perguntar aos alunos se ja

Inferir informagde sobre
elementos do texto

tinham contato com o género

Fazer exercicios de reescrita

Fonte: A autora (2020)

Observamos neste esquema que nao ha distincao clara entre as agcées que
cabiam ao aluno e as que cabiam ao professor. Outra falta de clareza esta na acdo
Inferir informagdes sobre os elementos do texto, que esta mais préxima de objetivos
especificos do que de procedimentos metodolégicos (RAFAEL, 2019). Essa auséncia
de diferenciacdo parece resultar da confusdo de conceitos relacionados aos
elementos composicionais do plano de aulas, ndo sistematizando claramente as
acOes para atender aos objetivos (VASCONCELLQOS,2002; LUCKESI, 2011).

Diferentemente de André, a colaboradora Julia apresentou, em conjunto, 0s
trés planos de ensino (planejamento abrangente/ de ensino) (LIBANEO, 2013) feitos
durante o processo de planejamento anterior as aulas, nos quais constam os

seguintes componentes:
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Figura 9: Recorte do plano de ensino de Julia.

ENCONTRO / DURACAO CONTEUDO ATIVIDADE
017 - 90 min = Observagdo da turma
02° - 135 min u Observagio da turma
03° - 90 min Interpretagio Textual / Andlise Apresentagio /
Linguistica {Substantivo / Atividade diagnostica /
Adjetivo )/ Conto Discussio sobre a estrutura
do conto
04° - 135 min Dindnima * Tudo sobre mim”

/ Elaboragao do contrato
pedagdgico / Confecgdo de
blaguinhas / Leilura do conto

Acordo de convivéncia

*() conto da mentira -
Rogerio Augusto™

05° - 90 min Exercicio no caderno sobre o
conto “0 conta da mentira -
Régerio Augusto” /
Discussiio da atividade
diagnostica / Corregdo
coletiva do exercicio sobre o
“( conto da mentira -
Régerio Augusto™

Conto /
Atividade diagnostica

06° - 135 min Revisdo sobre a fungiio do
Substantive / substantivo / Discussio sobre
Adjetivo a fungio da caracterizagio /

Jogo da adivinha / Jogo dos

sentidos

Fonte: Plano de ensino de Julia (2019)

A imagem refere-se a versao trés (aplicada), apdés duas elaboragbes, que
sofreram alteragdes. Na primeira célula a colaboradora numera a quantidade de aulas
com as respectivas duracdes (90 ou 135 minutos), que correspondem a 2 ou 3 aulas.
A célula seguinte contempla os conteudos previstos para cada encontro. E a terceira
célula elenca as atividades a serem desenvolvidas tanto pela estagiaria quanto pelos
alunos. Os dados mostram que na célula ATIVIDADE néo fica claro a quem se
destinam essas acbes, como: Apresentar textos curtos do género/ Observar
elementos recorrentes do género. Podemos inferir que apresentar cabe a estagiaria e
observar, aos alunos.

Quanto a flexibilidade do plano de aula, tendo em vista adequar-se ao contexto
de ensino, aquela péde ser comprovada por meio do plano de ensino de Julia, que
realizou trés versdes do planejamento: a primeira — antes de apresentar ao professor
orientador, a segunda — feita depois de apresentar ao professor orientador —, e a
terceira versao, aplicada ap6s as mudancas solicitadas pela professora supervisora.
Esse aspecto pode ser observado nos ajustes realizados no contetdo objeto de
ensino, conforme resposta da colaboradora:
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Excerto 17:

[...] Bom, com relag&o ao conteudo foi totalmente um desastre, porque
eu fiz todo o planejamento com o orientador... la ser sobre conto de
fadas. A pro/o primeiro contato que eu tive com a professora na escola,
eu pedi, eu fiz “Professora, eu tenho um/uma sequéncia e tal’, ela fez
“Nao, pode ficar a vontade para escolher o seu género”, s6 que quando
eu fui dizer “Professora, eu vou assumir a turma”, ela fez “Eu quero
que vocé trabalhe isso, isso e isso”, entdo foi tudo por agua abaixo.
(Julia, entrevista, 2019)

Apesar de tratar com a professora supervisora desde o inicio, e de esta
(re)conhecer que o contexto em que a estagiaria atuaria tinha sido contemplado (com
observacao de aulas), depois de finalizar a primeira proposta de planejamento a
professora supervisora solicitou que Julia o refizesse.

Ao observarmos a sequéncia narrada, constatamos que os planos sofreram
alteracées do género e consequentemente, outros pontos precisaram ser revistos.
Julia caracteriza esse momento como totalmente um desastre, revelando assim que,
mesmo compreendendo que pode haver mudancgas, estas foram consideradas como
negativas, uma vez que representaram substituicdo de ultima hora dos conteudos ja
selecionados: ent&o foi tudo por agua abaixo.

Jordao e Fogaca (2012), ao caracterizarem as fases da carreira profissional do
professor, denominam o contexto de estagio supervisionado como entrada na
carreira, fase que envolve nao s6 aprendizado basico para manter-se na profisséao,
mas também a surpresa com as dificuldades iniciais. O ato de (re)planejar é intrinseco
ao cotidiano da sala de aula, mas podemos ver que a estagiaria aponta como
totalmente um desastre o fato de precisar refazer o planejamento naquele contexto,
compartilhando assim a surpresa com as dificuldades iniciais dessa fase da carreira
docente.

Essas mudancas podem ser vistas nos planos de ensino anexados ao relatorio.
Inicialmente, Julia nomeou: Plano de aula: Primeira versdo, em que 0 género para
estudo é o conto de fadas e os conteudos para andlise linguistica sdo substantivo e
adjetivos, ha uma proposta de escrita a partir de uma reescrita do conto Chapeuzinho
Vermelho. No Plano de aula: Segunda versdo, o género muda para conto e 0s
conteudos de andlise linguistica permanecem; para a escrita, o conto reescrito €
“Aconteceu naquela Tarde — Doce Vita”. Ja na terceira versdo, que foi aplicada, a
mudanca esta na parte de escrita, em que se planejou um conto autoral.

Ainda em relagdo a questdo “Como vocé elabora o seu planejamento?”,
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analisamos o modo de planejar adotado por Pamela, a partir do seu depoimento:

Excerto 18:

Eu n&o costumo fazer o plano de aula em si. Eu sei que provavelmente
no relatério eu vou precisar fazer esses planos de aula para anexar
junto com o relatério, mas no meu estagio assim, real oficial, a pratica
eu:: planejo a sequéncia do que eu pretendo fazer na sala, o conteudo,
a parte dos conteudos eu busco tanto na internet, como em materiais
que o meu orientador XXXXX passou e que eu ndo me recordo agora
desses materiais, do titulo, mas que falam do meu contetdo do que
eu estou passando, que € adjetivo. Entao por ser um contetdo que eu
ja tinha u/um bom conhecimento, eu pesquisei na internet algumas
coisas e tive o0 aparato dele com alguns materiais também, entao, é...
(Pamela, entrevista, 2019)

Da resposta acima podemos inferir que o plano de aula € visto pela estagiaria
por um viés burocratico. A intencao, desse modo, foi apenas documentar por meio de
um género (o relatério) que serviria para avaliacao. Trata-se de uma perspectiva nao
condizente com o0 que recomendam os tedricos do assunto ja mencionados, o0s
componentes curriculares formativos da graduacdo e os documentos oficiais.
Predomina entdo, no dizer de Pamela, uma perspectiva que concebe os planos de
aulas como um documento burocratico desnecessario para o andamento pleno dos
conteudos nas aulas: sei que provavelmente no relatorio eu vou precisar fazer esses
planos de aula para anexar junto com o relatorio.

E possivel que as aulas funcionem pontualmente, como foi o caso de Pamela.
No entanto, considerando que geralmente o professor formado da conta de diferentes
turmas, por vezes de diferentes séries e escolas, é dificil crer que confiar apenas na
mem©éria pode ser o suficiente. Reiteramos assim que o planejamento tem como
fungéo ser base e guia, ele néo é rigido ou prescritivo. No entanto, defendemos que
€ necessario ter metas, documentar e revisar 0 que se pensa sobre 0 que e como
fazer na sala de aula.

De fato, a colaboradora precisou fazer os planos de aulas para anexar ao
relatorio de estagio e disponibilizou o seu material. No referido Planejamento consta
um Plano de ensino, que compreendeu um plano geral de atividades para o periodo
de atuagéo na turma. A Figura 10 descreve esse conjunto de atividades.
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Figura 10: Previséao de atividades feita por Pamela

CRONOGRAMA DE ATIVIDADES

[ENCONTRO [ ATIVIDADE 2 T DURAGAOL [ DATA |
3B | Leitura das cronicas A muralha e o bem-te-vi e O velhinho para 2 aulas 11/04 ,i
) ; _compreensao do género ¢ da distingdo dos tipos. |
AR Explanagao do contetido da classe do Adjetivo, identificagdo dos | 3 aulas 24/04 |
Adjetivos da cronica lida na aula passada, refletindo a
£} importdncia destes e atividade de identificagéo ao final para ‘
v assimilar as carateristicas da mesma. . .
PR Evolugio do suporte/veiculo da cronica (Jomal, blog e 2 aulas 25/04
instagram) e visualizagio de exemplares nesses diferentes
(s suportes.
AR Leilura ¢ atividade sobre eronica no Livro Diddtico adotado na
I escola e dindmica com perguntas acerca da cronica e adjetivo ao 2 aulas 09/05
i final da aula para prepara-los para atividade avaliativa, _
85 \uwd“dg avaliativa sobre cronica e ad]etno (5 ). 2 aulas 16/05
e Retorno das atividades com correcdo coletiva e inicio da escrita |
: da crénica (retornei para busca-las na escola na quarta-feira | 2 aulas 23/05
: scguinte para dar retorno na quinta-feira).
il Retorno da cronica e eserita da versfo final (3, 0. 2 aulas 30405
B | Confecgio do mural expositivo das crénicas e confraternizagio 2 aulas 06/06
I de despedida. :
0 | Mostra expositiva de trabalhos seme strais (wuﬂo da escola). 2 aulas 17/06
104 | Circulagio das crinicas de autoria dos alunos no Sac Jodo da 1 aula | 19/086
- escola, o, |

Fonte: Planos de aulas de Pamela (2019)

Depois desse cronograma, Pamela anexa os seus planos de aulas. Nesses
documentos constam o objetivo geral e especifico, conteudos, metodologia, recursos
didaticos, avaliacao, justificativa, fundamentacéao teérica, cronograma de atividades e
referéncias bibliograficas.

Chama-nos a atencdo o topico de conteudos subdividido em: Conceituais;
Procedimentais e Atitudinais (COLL, 2000). Os conceituais ddo conta dos contetudos
com foco na estrutura composicional do género textual (crénica) e analise linguistica
(adjetivos). Os procedimentais tém foco nas estratégias metodoldgicas despertadas e
manifestadas pelos alunos no processo. E os atitudinais enfatizam as agdes feitas no
dia a dia pelos alunos no contexto de sala de aula. Nesse sentido, vemos que a
preocupacao nao se da apenas no sentido de aplicar um conteludo didatizado
previamente, mas também de (re)conhecer os alunos enquanto individuos nao
passivos da comunidade escolar: para além do assunto mediado, ha um ser humano
em constante construgéo social e de aprendizagem do conteudo.

Além dos componentes previstos em todos os planos de aulas (similares aos
demais colaboradores), Pamela adicionou o tépico sequéncia das atividades, no qual,
além de organizar o encadeamento dos procedimentos, estipula um tempo de duragao
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para cada momento, como nesse exemplo extraido do plano de aula para o segundo

encontro:
Figura 11: Sequéncia com duragéo das atividades - Pamela

. a * . .
Sequéncias das Atividades:
Primeiro momento — Duragio: 20 minutos
® Identificagdo de Adjetivos nas crénicas que lemos
= Reflexdo acerca da fungdo e importincia dos Adjetivos
Segundo momento — Duragdo: 40 minutos

= Explanagdo do contetdo Adjetivo (definigdo, tipos, género, nimero)

Terceiro momento - Duragdo: 50 minutos

= Atividade de identificagdo de adjetivos em frases
= Correcio e reflexdo sobre relevancia destes nas frases

Quarto momento — Duragdo: 40 minutos

= Atividade no livro didatico acerca de cronica e reflexdo sobre adjetivo

Fonte: Plano de aula da colaboradora Pamela, 2019.

Desse modo, identificamos no plano de Pamela uma estrutura de plano
diferente da estrutura adotada pelos demais colaboradores, traco que comprova a
autoria e as singularidades dos planos de aulas.

As aulas registradas por Pamela sao divididas de dois a quatro momentos,
dependendo da necessidade do que esta sendo proposto a cada dia. Essa agéo
metodoldgica pode ser considerada positiva, pois além de estruturar, prevé uma
nocao de tempo estimado, possibilitando visualizar melhor a organizagéo da aula.
Essa organizagéo, apesar de ser muito boa do ponto de vista da organizagcao do
trabalho docente/pedagdgico, segundo a autora, nao teve funcionalidade pratica, pois
foi (re)elaborada posteriormente a experiéncia em sala de aula.

Ainda assim, é possivel perceber que os trés colaboradores afirmam acreditar
no planejamento de aulas como atividade importante e necessaria para o professor,
pois 0 contexto de sala de aula exige organizacao e antecipagdo do que sera feito.
Esse posicionamento evidencia a importancia da teoria aprendida na graduacao
sobre Planejamento, seja por meio das aulas, seja por meio das leituras
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preestabelecidas nas ementas dos componentes curriculares (énfase para o

componente Planejamento e Avaliagao) do curso.

by

Reconhecer que ha uma base tedrica subjacente a construcdo do
planejamento é muito importante (LIBANEO,2011), o que aponta para uma acdo nédo
neutra e cientificamente orientada. Podemos comprovar essas afirmacoes a partir
dos excertos que seguem:

Excerto 19:

A aula, eu tenho duas horas de aula, os alunos resolvem as atividades
em uma hora e meia e ai 0 que eu fago nessa meia hora, ta
entendendo? Tem que ter um planejamento atrds disso. E a
professora de Planejamento e Avaliagado me deu umas dicas -- no caso
também perguntei as outros alunos do curso -- que faga alguma
brincadeira, certo? Faca atividades de revisdo oral, assim,
perguntando a eles... (André, entrevista, 2019)

Excerto 20:

Na/na graduagcdo a gente vé areas especificas, né, a gente vé
semantica, vé fonética, vé morfologia, vé sintaxe, mas as questdes
realmente de gramatica que nés possamos ter duvida nao é ensinado
em uma disciplina obrigatéria. Existe a optativa Gramatica Tradicional
que é... Ajuda muito no estagio, mas ela nao é:: obrigatdria, né, entao
ndo sao todas as pessoas que pagam. Entdo eu acredito que é
impossivel a gente ir para escola estagiar sem, por conta proépria, ir
buscar um pouco mais de conhecimento com relacdo ao tema do
nosso estagio. Entao eu acredito que ndo da o suporte necessario, ela
da um suporte de modo que a gente, ao longo das disciplinas, a gente
vai, né, conhecendo, aprendendo mais, mas o0 suporte necessario,
ndo. (Pamela, entrevista, 2019)

Excerto 21:

Eu acho assim, que a gente na universidade, a gente tem um contato
direto com, é... Assuntos sobre o ser professor, sobre refletir sobre a
profissédo, sobre formar o professor em si e ndés temos cadeiras, como
Morfologia, como Sintaxe que a gente esta tendo agora, temos
cadeiras que direcionam a gente a compreender um pouco da
gramatica, que é o estagio que nés estamos fazendo agora, né, de
Lingua Portuguesa, porém eu acho que nao é suficiente, pelo menos
a abordagem como é dada nao é suficiente, porque tem varios
assuntos minimos, né? Assim, alguns conteddos que a gente
precisava rever, que a gente precisava, sei la, ter uma cadeira ou uma
TEL que pudesse nos auxiliar nesses assuntos gramaticais e coisas
que influenciem no nosso/para que possamos ensinar e que nao é
visto, a gente vé mais teoria, que é o que eu acredito assim, que se
espera de um curso, s6 que, €... Para colocar realmente a mao na
massa para o estagio, ndo é suficiente. (Julia, entrevista, 2019)

Os dados revelados por meio desses dizeres apontam que os estagiarios
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reconhecem os conteudos teéricos, mas ainda sentem um distanciamento para
aplicagdo no Ensino Fundamental. Ou seja, eles afirmam que durante a graduagao
se sentem amparados pelas teorias; no entanto, ao serem conduzidos para a
didatizacao desses conteudos sentem-se despreparados.

Nesse sentido, o foco das afirmagbes nos excertos (19), (20) e (21) gira em
torno dos conteudos especificos de analise linguistica ligados a sintaxe e a morfologia.
Nelas os estagiarios reconhecem o que aprendem nas disciplinas da graduacao, mas
no momento de transpor esse conteludo para educagao basica, sentem falta dos
conhecimentos da sua propria base de formacgéao: alguns conteudos que a gente
precisava rever, que a gente precisava, sei la, ter uma cadeira ou uma TEL que
pudesse nos auxiliar nesses assuntos gramaticais e coisas que influenciem no
nosso/para que possamos ensinar € que ndo é visto; e mas as questoes realmente
de gramatica que ndés possamos ter duvida ndo é ensinado em uma disciplina
obrigatdria (excerto 21).

Assumir que ha uma deficiéncia no conhecimento de aspectos gramaticais é
um indicador de que os licenciandos se encontram com lacunas expressivas nos
diversos niveis de descricao da lingua portuguesa. E mesmo ao final do terceiro ano
do curso de Letras — Lingua Portuguesa - ndo se sentem seguros acerca desse
conhecimento descritivo da lingua, o0 que nos revela que a graduacao precisa
proporcionar mais situagées e momentos nos quais os licenciandos vejam, de fato, a
aplicabilidade da teoria linguistica para o ensino.

André, em seu planejamento marca os eixos leitura — escrita — gramatica e
analise linguistica. Para ele, o eixo leitura apresenta como metodologia motivacao e
instigacao a leitura por meio da apresentacao da tematica do texto e a leitura individual
do conto. O eixo escrita tem como procedimentos metodolégicos analise dos aspectos
composicionais do texto e a resposta das perguntas presentes no questionario. Ja o
eixo de gramatica e analise linguistica, metodologicamente, objetiva o exercicio de
inferéncia dos elementos do texto, exercicio de reescrita, e “foi perguntado aos alunos
se eles ja haviam tido algum contato com o género” (Plano de aula de André). Nesse
contexto, os dados apontam uma confuséo acerca da delimitagdo do que compete a
cada eixo, pois reescrita do conto e inferéncia acerca dos elementos do texto constam
no eixo de gramatica e analise linguistica. Entendemos que o primeiro se enquadraria
melhor no eixo escrita, enquanto o segundo pertence ao de leitura.

Outro aspecto a destacar na organizacéo do plano € a utilizagéo de verbos em
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construgcbes perifrasticas no passado como em “foi perguntado”. Em geral, o
planejamento é a organizagao de agdes futuras, logo ndo caberia para esse momento
verbos no passado, relatando um acontecimento concluido.

Assim, vemos que para atingir os objetivos situados no contexto do estagio
supervisionado, Julia e os outros colaboradores precisaram rever conteudos, métodos
e estratégias, comprovando assim a contextualizagao e a flexibilidade que o processo
de planejar pressupde; no entanto, nos aspectos composicionais — objetivos;
conteudos; procedimentos metodolégicos — que sugere Rafael (2019) ainda ndo ha
clareza de suas fungdes.

Quanto as buscas de fontes para a elaboragédo do planejamento, observamos
que os alunos recorreram sempre a mais de uma fonte, como evidenciadas nos grifos

assinalados nos excertos a seguir.

Excerto 22:

eu consulto principalmente na internet e:: alguns livros também que
0 professor me passou, no caso, 0 que € género conto, num livro que
ele passou e... E o0 basico, o livro é o basico, tem umas cem paginas,
mas é aquilo, né? O basico que vai dizer diretamente o que é o conto.
E na internet eu pesquiso acerca do discurso direto e indireto, né, que
sao video aulas que eu assisto e a partir dessas video aulas, eu faco
a minha parte escrita e depois eu transfiro para o que eu vou ensinar
para eles, certo? E:: é isso. Sim, eu também consulto/eu também
consultei o livro didatico para a re/realizagdo de uma atividade.
(André, entrevista, 2019)

Excerto 23:

Eu planejo o meu plano de aula, assim, bem antes, porque eu tenho
uma questdo de medo de dar muito errado. Entdo eu pesquiso muito
na internet, peco ajuda ao meu orientador, ele me da muitos livros,
eu fico até perdida as vezes. Mas tipo, eu planejo muito, eu pesquiso
muito para adequar aquele conteddo, aquele texto... (Julia, entrevista,
2019)

Excerto 24:

E... Eu fago plano de aula como exigéncia, né, dos relatorios de
estagio e normalmente os professores ja nos passam alguns livros
que va abordar esse tema, mas normalmente eu fago consulta na
internet em alguns sites seguros e consulta na gramatica que eu
gosto muito que € de Rocha Lima, também tem a de Azeredo, e
consulta no material que os professores indicam. (Pamela,
entrevista, 2019)

A observacao dos trés excertos permite-nos constatar que os estagiarios
foram assistidos pelos orientadores e buscaram, pesquisaram, em diferentes fontes,
materiais, textos e inspiragdes para producao dos planos de aulas e de atividades.
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Todos eles recorreram a internet e aos materiais tedricos disponibilizados pelos
orientadores. Apenas André mencionou o livro didatico, e sé Pamela recorreu ao
uso de gramaticas. No entanto, nos planos de aula, todos previam a utilizagdo do livro
didatico, como informa o quadro 7 abaixo:

Quadro 7: Utilizacao dos livros didaticos nos planos de aulas

COLABORADOR AULA USO DO LIVRO
André 4 Realizacao de exercicio sobre discurso direto
e indireto
Julia 5 Conceituagéo de adjetivo
7 Realizacao de exercicio sobre adjetivo
Pamela 2 Realizacao de exercicio sobre crénica e
adjetivo
4 Leitura e realizacao de exercicio sobre crénica

Fonte: A autora (2020)

Utilizar o material didatico adotado pela escola é uma agao bastante importante
no processo de estagio, e positivamente, todos os estagiarios fizeram a escolha de
associar o livro didatico aos demais instrumentos de ensino. Dessa maneira, Julia e
Pamela fizeram uso mais vezes do livro didatico (dois encontros cada), intentando nao

s6 fazer exercicios, mas também a leitura e conceituagdo dos conteudos.

5.2 Como os estagiarios articulam analise linguistica com os demais eixos

de ensino lingua portuguesa

Nos planos de aulas verificamos que o0s estagiarios pesquisados
providenciaram um acervo de textos exemplares dos géneros previstos, com
exercicios e dinamicas em suas aulas. As subsec¢des apresentam como foi proposta

a articulacdo da andlise linguistica com leitura e com escrita, respectivamente.
5.3.1 Articulagdo de analise linguistica com leitura
A observacao da sequéncia de aulas proposta nos planos dos estagiarios e dos

relatérios da experiéncia desenvolvida no estagio supervisionado permitiu-nos

elaborar um quadro sintese das aulas ministradas por cada estagiario. O quadro 8
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sintetiza as atividades desenvolvidas por André em 12 aulas.

Quadro 8: Sintese dos encontros de André

COLABORADOR GENERO NORTEADOR: CONTO

- Aula 1: leitura de um conto e atividade diagndstica
- Aula 2: leitura e discussao de um conto e conceituagéao do género
- Aula 3: leitura e discussao de dois contos
- Aula 4: transcricao de um conto (do discurso direto para indireto)
André - Aula 5: leitura de dois contos e correcao de exercicio
- Aula 6: atividade sobre discurso direto e indireto
- Aula 7: leitura de dois contos e correcao de exercicio
- Aula 8: dinamica para revisao de avaliacao
- Aula 9: realizacao da avaliacao
- Aula 10: confraternizacdo
Fonte: A autora (2020)

E possivel perceber que, corroborando o que foi dito e relatado, André buscou
associar o conteudo de analise linguistica a um género textual; nesse caso, o conto.
Houve, segundo o registrado, énfase na leitura. Pode-se inferir que a andlise
linguistica se deu com o conteudo discurso direto e indireto.

E possivel constatar, ao observar os planos de aula, que o ensino de contetidos
da analise linguistica obedeceu ao seguinte percurso 1° - leitura e compreensao do
género textual; 2° - exposicdo de um conteudo de analise linguistica (discurso direto
e discurso indireto); 3° - associacao do género ao conteudo de analise linguistica; 4°
- exercicios.

Semelhante a sequéncia de procedimentos proposta por André, a sequéncia
organizada em 11 aulas por Julia também apresenta o seguinte percurso: 1° - leitura
e compreensao do género textual (conto); 2° - exposicdo de um conteudo de analise
linguistica (adjetivo); 3° - associagdo do género ao conteudo linguistico; 4° -
exercicios. O quadro 9 sintetiza esse percurso.

Quadro 9: Sintese dos encontros de Julia

COLABORADORA GENERO: CONTO

- Aula 1: atividade diagnéstica e apresentacao do género conto
- Aula 2: dindmica e leitura do género conto

- Aula 3: leitura e exercicio sobre conto

- Aula 4: jogo sobre substantivo

- Aula 5: leitura de um conto e exercicio

Julia - Aula 6: avaliagéo

- Aula 7: exposicao e exercicio sobre adjetivo

- Aula 8: exposicao e exercicio sobre adjetivo
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- Aula 9: Realizacéo da avaliacao
- Aula 10: Exercicio de escrita: conto autoral
- Aula 11: Confraternizacao

Fonte: A autora (2020)

Com o mesmo conteudo linguistico (adjetivo), mas usando outro género textual
(crénica), Pamela procedeu com fases similares aos outros dois colaboradores,
evidenciadas no quadro 10.:

Quadro 10: Sintese dos encontros de Pamela

COLABORADORA GENERO: CRONICA

- Aula 1: leitura e discussao de duas cronicas

- Aula 2: explanacéo de adjetivo

- Aula 3: leitura e discussao sobre suportes de cronicas

- Aula 4: leitura de crénica e atividade no livro didatico

- Aula 5: atividade sobre crbnica e adjetivo

Pamela - Aula 6: correcao de atividade e producéo inicial de crénica

- Aula 7: devolugao de produgéo inicial e escrita da verséo final
- Aula 8: Confecgdo de mural expositivo de crbnicas e
confraternizagéao

- Aula 9: Evento da escola

- Aula 10: Evento da escola

Fonte: A autora (2020)

Constatamos que ha uma preocupacéao inerente a todos os colaboradores em
articular o conteudo linguistico com um género textual, e essa é uma acao didatica
respaldada pelos documentos oficiais e tedricos da area, como visto nos aportes
tedricos. Os objetivos com relacdo a leitura, para os trés colaboradores, séo
associados a compreensao do texto, reconhecimento da estrutura do género e
identificacdo/aplicacdo do conteudo linguistico, revelando que o0s estagiarios
conseguiram de fato fazer a aplicacao da teoria na pratica para esse aspecto.

Entendemos que a metodologia utilizada pelos trés colaboradores ndo esta
distante do que se propde atualmente para o ensino de lingua, mas, se resumida a
esse processo ao longo de cada bimestre letivo, podemos inferir que o eixo escrita
tende a ser deixado a margem.

5.3.2 Articulagdo de analise linguistica com escrita

Podemos perceber que nos quadro-sintese da subsecao anterior o colaborador André

nao incluiu o eixo escrita no seu plano de ensino. Para a indagacao sobre ensino de escrita,
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o colaborador respondeu

Excerto 24:

[...] n&do me sinto preparado. Até aqui, a universidade deu suporte, mas
Nao 0 suporte necessario, porque eu nao posso pegar um texto de um
aluno do oitavo ano e analisar da mesma forma que os professores
analisam o meu aqui dentro universidade, sabe? E € isso, eu ndo
POSSO COrrigir uma coisa que eu posso pegar pesado demais ou até
mesmo pegar leve demais e ndo corrigir. No meu caso, eu nao preferi
ndo trabalhar a questdo de escrita com eles, porque 0 meu/o, meu...
sou muito rigoroso em questao a correcao de texto, certo? E até agora,
0 que eu vi no meu estagio, eu vi que eles erram muito, coisas basicas
eles erram, concordancia, colocagao de virgula, coisas simples,
simples. Ou seja, se eu utilizar do meu conhecimento, eu vou pegar
muito pesado com eles. E até agora a universidade me deu suporte
até um certo ponto, ndo para colocar com eles. J& no meu caso, eu
acho que vocé vai ter que trabalhar com a gramatica em si, no caso, e
trazendo, pegando exemplos, tanto de géneros textuais, no caso,
trazendo adjetivo e tal e pegando os exemplos da realidade, da nossa
realidade e trabalhando em cima disso desses dois/dessas duas
bases, no caso, desse género textual e a realidade de fala/da nossa
fala. (Andre, entrevista, 2019)

O colaborador diz ndo se sentir preparado para propor escrita, pois nao
conseguiria avaliar no nivel de desenvolvimento que os alunos se encontram. Ao dizer
que eles erram muito, coisas basicas eles erram, concordancia, colocacdo de
virgula, coisas simples, simples, revela que, apesar de preocupar-se com o0 ensino de
regras e descricdo da lingua (como defendido na entrevista e no relatério), nao
consegue associar esse ensino ao texto escrito do seu aluno. Ele argumenta com a
seqguinte declaracdo: seu eu utilizar do meu conhecimento, eu vou pegar muito
pesado com eles. E até agora a universidade me deu suporte até um certo ponto, ndo
para colocar com eles. Nessa declaracao André enfatiza que nao saberia lidar com o
texto do seu aluno, e que tem o conhecimento, mas ndo consegue didatizar/adaptar
ao seu publico.

Julia, por sua vez, apresentou uma proposta de escrita inicial, mas ndo a
devolveu apés a correcao aos alunos. No entanto, conforme a Figura 12, no elemento
avaliagdo do plano de aula para esse dia consta apenas referéncia as habilidades de

leitura e interpretacao, associada ao funcionamento dos substantivos no género.

Figura 12: Avaliagao — Plano de aula 10 de Julia
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Avaliacio:

A avaliag@o serd processual, levando em conta o processo de ensino e aprendizagem. Por
iss0, serdo avaliadas todas as etapas da aula, visando verificar se os alunos conseguiram
desenvolver habilidades de leitura, interpretagfio do conto e como observa, nesse género, o
funcionamento dos substantivos, classe de palavra que The é constitutiva e imprescindivel.

Fonte: Planos de aulas de Julia, 2019.

Assim observamos que ha a intengao de articulagdo com a leitura do género
textual escrito — conto — e com o conteudo de andlise linguistica — substantivos. No
entanto, o conteudo adjetivo ndo foi mencionado, conteddo esse também norteador
dos planos de aula.

Indagada sobre o ensino de escrita, Julia respondeu, no excerto (25), de forma

semelhante a André

Excerto 25:

Eu ndo vou mentir para tu ndo, eu ndo sei para escrita. Eu acho que a
universidade me preparou mais para leitura e para analise linguistica,
mas para escrita... E tanto que no meu planejamento, a escrita esta
como a ultima atividade. Nao deu tempo fazer reescrita, ndo deu
tempo, é... Avaliar essa escrita deles, foi a ultima atividade do meu
estagio, foi... A elaboragdo de uma escrita, que eles pediram muito
também, escrever um conto, entdo, deixei. O professor, meu
orientador e eu, a gente entrou em consenso para fazer essa escrita.
S6 que eu nao me vejo prepara/é tanto que quando ele sugeriu essa
atividade eu fiz “Eu nao estou preparada para analisar a escrita de um
aluno”, entdo para mim, eu nao sei te responder isso. (Julia, entrevista,
2019).

Vemos que o ato de avaliar o texto do aluno € visto como um obstaculo no
processo de ensino da escrita e isso € um problema, pois nessa fase o graduando ja
deveria ser capaz de avaliar um texto da educacéo basica. De forma direta, Julia
afirma: Eu ndo estou preparada para analisar a escrita de um aluno. Diferente de
André, nao aponta que esse despreparo € em virtude de ter um alto nivel. Outro
aspecto importante nesse dizer é o fato de a escrita ter sido solicitada pelos alunos: a
elaboragdo de uma escrita, que eles pediram muito também, escrever um conto,
entao, deixei, demonstrando o desejo dos alunos em contemplar o eixo escrita.

Pamela propés as aulas 6 (producéo inicial), 7 (devolugao de producéo inicial
e escrita da versao final) e 8 (confecgdo de mural expositivo de crénicas), com foco
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na escrita e exposicdo do material produzido pelos alunos. Esse é um dos
procedimentos adequados para o trabalho com a escrita. Conforme a figura 13, a
proposta de avaliagdo, mencionada no relatério, também conta com a articulagao do

conteudo analise linguistica — adjetivo — e escrita.

Figura 13: Trecho do relatério de Pamela

Ainda neste dia, iniciamos o processo da escrita da crdnica, onde os auxiliei na
escolha temadtica, corre¢do de ortografia, utilizagdo das caracteristicas do género, dentre
outras coisas mais. Vale ressaltar que, com esta produgéo, ndo considerei, para corregio,
o teor literario dela, uma vez que ndo sdo todas as pessoas que possuem habilidade com
a produgdo literaria. Considerando, entdo, a compreensdo e interiorizagdo das
caracteristicas da cronica e relevincia da descrigdo proporcionada pelos adjetivos. Na
correcgdo, utilizei as competéncias: (1) Registrar fatos do cotidiano (1,0); (2) Linguagem
simples (1,0); (3) Espago e personagens reduzidos (1,0); (4) Compreensio do género

cronica (1,0); (5) compreensdo da classe de palavra adjetivo (1,0).

Fonte: Relatorio de estagio de Pamela, 2019.

O dizer de Pamela na entrevista condiz com o proposto e relatado por ela,
pois ela afirma que a pratica, o ato de escrever é necessario para que o aluno aprenda
escrever, apesar de reconhecer ndo saber alguma teoria ou outra estratégia que

embase o seu argumento, como se observa no excerto a seguir:

Excerto 26:

Eu nado sei responder exatamente essa pergunta de como se deve ser
0 ensino adequado de escrita, porque eu acredito que eu nao tive um
ensino de escrita de dizer assim “Vamos aprender como escrever”, eu
acho que realmente foi uma constru¢ao, ao longo da graduagéo, a
partir de correcdo e tudo mais, né, de textos e da prépria pratica, @@
Mas se tem uma coisa que eu tenho certeza é de que para ter um bom
desenvolvimento de escrita, tem que haver a pratica. E impossivel
ficar... Aprender a escrever ficando apenas na/na teorizagdo de como
deve ser a escrita, de como é melhor a escrita, do que deve/do que
deve conter na escrita, como deve ser a linguagem da escrita... Se ndo
houver a préatica, ndo vai ser cem por cento exitosa. Entdo acredito
que a melhor forma de aprender a escrever € praticando. (Pamela,
entrevista, 2019)

Os dados revelaram as influéncias dos paradigmas de ensino em que 0s
graduandos foram inseridos em sua educacao basica, em confronto com as propostas
de ensino que os documentos oficiais e estudos tedricos propdéem. Desse modo,
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vemos as singularidades e semelhancgas das propostas, comprovando os aspectos

composicionais do planejamento do ensino de lingua.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Considerando que o ato de planejar € indispensavel a atividade docente, e
que é no estagio supervisionado que sao colocados em pratica os conhecimentos
adquiridos durante a graduacdo, a pesquisa aqui relatada foi orientada pelas
questbes: 1) Como os licenciandos em estagio compreendem planejamento de
ensino? 2) Como planejam o trabalho de ensino de lingua portuguesa? 3) De que
modo se dé a articulagao entre os eixos desse ensino?. Foram objetivos especificos :
1) Confrontar a(s) concepcgao(6es) de planejamento subjacente(s) aos dizeres desses
estagiarios nos planos de ensino e nos relatérios por eles elaborados; 2) Comparar
a(s) proposta(s) de ensino dos eixos de ensino de Lingua Portuguesa subjacente(s)
aos dizeres desses estagiarios, nos respectivos planos de ensino e relatérios e 3)
Verificar nos planos se ha articulacdo e como ela se dé entre os eixos de ensino de
LP.

Em relacdo ao primeiro objetivo, os dados analisados demonstram que os
estagiarios colaboradores da pesquisa defendem uma perspectiva teérica que se
aproxima do paradigma emergente, mas na pratica de elaboracao de planejamento
do ensino de Lingua Portuguesa, vemos aspectos que transitam entre o tradicional e
o emergente. Consideramos que essa transicao é fruto de interrelagbes de natureza
histérica e cultural entre a formagao docente e as praticas de planejamento e ensino
de LP. O estagiario transita simultaneamente entre essas duas dimensfes: a do
aprender e a do ensinar.

Quanto ao segundo objetivo, a andlise dos dados demonstrou que os
estagiarios tém concepcdes de planejamento que se aproximam e distanciam em
alguns pontos. Os trés reconhecem o ato de planejar como importante e necessario,
porém, o modo como se planeja € singular. Os colaboradores André e Jéssica
acreditam no planejamento como indispensavel, e em seu posicionamento na
entrevista defendem a estruturacao dos planos para um ensino de lingua eficaz. A
colaboradora Pamela entende o ato de planejar como importante, mas ligado ao
pensar o que fazer em sala, e ndo necessariamente elaborar um documento com essa
idealizacdo. Compreendemos que a concepcao defendida por Pamela se aproxima
do espontaneismo, podendo distanciar-se da relagao entre planejamento e avaliacao,
que caracteriza o ensino de modo pleno e eficaz.

A analise dos planos de ensino e de aula nos permitiu perceber que,
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novamente, os colaboradores se aproximam e se distanciam, a medida que os pontos
fundamentais do planejamento s&o analisados, situacdo em que a autoria marca as
singularidades dos estagiarios colaboradores. No entanto, os dados demonstraram
que em todos os planos de aulas havia falta de clareza acerca do que deveria ser
conteudo, objetivos e métodos.

Com relacéo ao terceiro objetivo, os dados mostraram que os colaboradores
contextualizam as suas propostas com géneros textuais. E no que tange aos eixos de
lingua, os dados demonstraram acdes diferenciadas: o colaborador André optou por
nao abranger o eixo escrita; Julia prop6s a producdo escrita mas nao corrigiu, nem
devolveu; e Pamela propés, corrigiu, devolveu e expds as produgdes escritas. Essa
diferenciacao das acdes sinalizaram uma condi¢do em comum dos estagiarios: a da
formacao insuficiente para as acdes de ensino da escrita.

Embora reconhecamos que nem sempre os planos precisaréo articular todos
os eixos de ensino de Lingua Portuguesa, consideramos que essa articulacao confere
mais qualidade a formacéo inicial . Os estagiarios pesquisados, embora reconhegcam
a importancia dessa pratica, no ensino orientado pelo género, ndo se sentem
competentes (seguros) para a agao de ensinar sobretudo a escrita. Nesse sentido, os
dizeres dos estagiarios revelam o desejo de que sua pratica seja inovadora,
representativa do paradigma emergente, o que significa ndo adesao ao conformismo
com praticas ultrapassadas.

Assim, o estudo aponta para a necessidade de pesquisas acdo que mostrem
formas mais eficazes de se estabelecer a relagdo entre teoria e pratica na licenciatura
de Letras-Lingua Portuguesa, tendo em vista a transformacdo dos objetos de

conhecimento em objetos de ensino.
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APENDICE - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTUDO: “A ARTICULACAO ENTRE ESCRITA E ANALISE LINGUISTICA NO
PLANEJAMENTO DE ESTAGIARIOS DE LETRAS — LINGUA PORTUGUESA”

O Senhor (a) estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa que tem como finalidade
analisar o ensino de escrita e andlise linguistica, por meio dos planos de aulas elaborados por
vocé, estagidrio do curso de Letras — Lingua Portuguesa. Esta pesquisa inserida no campo dos
estudos da Linguistica Aplicada, que tem por interesse os fenomenos e as prdticas sociais
atravessadas pela linguagem, é de natureza qualitativa de base etnogrdfica, propondo contato
direto do pesquisador com o ambiente na sua complexidade. O documento abaixo contém todas
as informacoes necessdrias sobre a pesquisa que estamos fazendo. Sua colaboracdo neste
estudo serd de muita importdncia para nos, mas se desistir a qualquer momento, isso ndo
causard nenhum prejuizo a vocé.

Nome da Pesquisadora: Larissa Marcelly Farias Almeida
Nome da Orientadora: Prof. Dra. Maria Augusta Gong¢alves de Macedo Reinaldo.

1. Natureza da pesquisa: O Senhor (a) estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa
que tem como finalidade analisar os planos de aulas elaborados por alunos em estdgio para
investigar o ensino dos eixos de escrita e andlise linguistica. Esta pesquisa caracteriza-se de
natureza qualitativa de base etnogrdfica, pois propde contato direto do pesquisador com o
ambiente na sua complexidade, uma vez que objetivamos fornecer reflexoes e interpretagoes
acerca do material analisado. E de base etnogrdfica, porque o pesquisador além de dd énfase
no processo da pesquisa, possibilitando-lhe inser¢do no contexto da investigacdo, e utilizar
técnicas caracteristicas da etnografia: observacdo participante, entrevista e andlise de
documento, o pesquisador revela ao leitor os significados atribuidos pelos colaboradores
através de suas experiéncias, vivéncias e crencas ao longo do seu trajeto formativo enquanto
professores de lingua de lingua portuguesa.

2. Participantes da pesquisa: Alunos de graduacdo em Letras — Lingua Portuguesa, cursando
o componente curricular Estdgio Supervisionado.

3. Envolvimento na pesquisa: Ao participar deste estudo, o Senhor(a) permitird que o
pesquisador possa obter os dados necessdrios para realizacdo da pesquisa de mestrado, em
andamento, desenvolvido no programa de pds-graduacdo em Linguagem e Ensino da UFCG.
O Senhor(a) tem liberdade para se recusar a participar ou a continuar participando em qualquer
fase da pesquisa, sem prejuizo algum. Sempre que julgar necessdrio, poderd pedir maiores
esclarecimentos sobre a pesquisa através do telefone da Pesquisadora do projeto, bem como
através do telefone da Orientadora.

4. Sobre a geracao e coleta de dados: A participacdo nesta pesquisa promove a realizagao
questiondrios e andlise dos planos de aulas produzidos nessa etapa, no periodo de margo a julho
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de 2019. Ao inicio e ao final do componente curricular “Estadgio Supervisionado” sera realizado
um questiondrio com questdes objetivas e subjetivas, e ao longo do periodo a solicitagdo dos
planos de aulas elaborados para a disciplina.

5. Riscos e desconforto: Tendo em vista que pode acontecer algum constrangimento aos
participantes da pesquisa ao longo das etapas, declaramos que todo o esforco serd feito para
garantir que a pesquisa transcorra com conforto e sem constrangimento. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos,
conforme Resolu¢ao no 446 de 12 de dezembro de 2012 do Conselho Nacional de Saude.
Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a saude.

Caso me sinta prejudicado (a) por participar desta pesquisa, poderei recorrer ao Comité
de Etica em Pesquisas com Seres Humanos — CEP, do Hospital Universitdrio Alcides Carneiro
- HUAG, situado a Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n, S@o José, CEP: 58401 — 490, Campina Grande-
PB, Tel: 2101 — 5545, E-mail: cep@huac.ufcg.edu.br; Conselho Regional de Medicina da
Paraiba e a Delegacia Regional de Campina Grande.

6. Confidencialidade: Todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente o0s pesquisadores terdo livre acesso aos dados que serdo
profissionalmente analisados.

7. Beneficios: Ao participar da pesquisa, o Senhor (a) estara contribuindo com a sua formagio
académica e com a formacdo profissional de professores de lingua portuguesa num contexto
colaborativo. Desse modo, acreditamos que o conhecimento que serd construido a partir desta
pesquisa redundard em beneficios evidentes para todos os participantes.

8. Pagamento: O Senhor (a) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar da pesquisa, bem
como nada serd pago por sua participagdo, porém, garantimos aos participantes o direito de
indenizag¢do por eventuais danos causados pela divulgacio dos dados coletados, bem como pela
acdo dos pesquisadores que oferecem a possibilidade de provocar danos a dimensao psiquica,
intelectual, social ou cultural dos participantes.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento, de forma livre, para participar
desta pesquisa. Portanto, por favor, preencha os itens que se seguem:

Confiro que recebi uma via deste termo de consentimento e autorizo a execugdo do trabalho de
pesquisa e a divulgacio dos dados obtidos neste estudo.

OBS: Nao assine esse termo se ainda tiver divida a respeito.

Tendo em vista os itens acima apresentados:

Eu, ,portad
or da Cédula de identidade, RG .....ccccooommimiiiiiriiiiiiiiieieiieeennns , € 1nscrito no
CPF .. nascido(a) em / / de

forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento em participar como voluntdrio(a) da

pesquisa

Declaro que obtive todas as informacdes necessdrias, bem como todos os eventuais
esclarecimentos quanto as duvidas por mim apresentadas. “Assino o presente documento em

duas vias de igual teor e forma, ficando uma em minha posse. ”
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Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador responsavel

Assinatura do Orientador responsavel

Campina Grande - PB, de de 2019.

Pesquisadora: Larissa Marcelly Farias
Almeida

Tel: (83) 9 9140-5520

E-mail: almeidalarissa- @hotmail.com

Orientadora: Prof. Dra Maria Augusta
Gongalves de Macedo Reinaldo.

Tel: (83) 99826-0246

E-mail: augusta.reinaldo @gmail.com
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ANEXO - PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A ARTICULAQAO ENTRE ESCRITA E ANALISE LINGUISTICA NO
PLANEJAMENTODE ESTAGIARIOS DE LETRAS g,LiNGUA PORTUGUESA
Pesquisador: LARISSA MARCELLY FARIAS ALMEIDA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 16799019.4.0000.5182
Instituicao Proponente: Universidade Federal de Campina Grande
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.480.509

Apresentacao do Projeto:

A pesquisa esta ancorada em dois eixos: o primeiro € o de formacao do professor de lingua
portuguesa. Nesse eixo, a pesquisadora reflete sobre os paradigmas de ensino tradicionais
e contemporaneos, tais como o estagio supervisionado e planejamento e avaliagdo. No
segundo eixo, considera o ensino de lingua materna dando enfoque as discussdes
concernentes as concepgoes e a articulacao entre escrita e analise linguistica.

Objetivo da Pesquisa:
Geral: Investigar a articulagao entre os eixos da escrita e analise linguistica em planos de
aula elaborados por discentes em estagio supervisionado do curso de Letras — Lingua

Portuguesa.
Especificos:

a) Confrontar os paradigmas de ensino subjacentes ao dizer dos estagiarios com aos planos
de ensino por eles elaborados;

b) Comparar a concepcgao de escrita e de analise linguistica subjacente aos dizeres desses
estagiarios e aos planos de ensino por eles elaborados;

c) Verificar nos planos se ha articulagdo e como ela se da entre os eixos de escrita e andlise
linguistica

d) Analisar possiveis reconfiguragdes conceituais e procedimentais registradas nos planos
durante a realizagdo do componente curricular.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Segundo a pesquisadora, pode haver o risco de ocorrer algum constrangimento aos
participantes ao longo das etapas.

Mas, para minimiza-los, garante que todo o esforgco seré feito para garantir que a pesquisa
transcorra com conforto e sem constrangimento.

Quanto aos beneficios, a pesquisa possibilitara compreender os aspectos que compdem o
planejamento de aulas dos estagiarios em Letras- Lingua Portuguesa e por meio das



constatagdes contribuir para melhoria do ensino de lingua e do processo do estagio

supervisionado.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:
Trata-se de uma pesquisa necessaria e indispensavel na formacao profissional do

profissional de Letras, sobretudo porque a escrita e a andlise linguistica sdo fundamentais

na formacgao do professor.

O fato de a pesquisa ser realizada no Estagio Supervisionado do curso de Letras ratifica a

sua pertinéncia e relevancia na formacao profissional do estudante de Letras Lingua

Portuguesa.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Todos os documentos foram apresentados

Recomendacoes:
Considerando que as pesquisadoras garantiram que aguardarao o resultado do comité de

ética, entende-se que a pesquisa ainda nao foi realizada; logo, € necessario ajustar o

cronograma.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

N&ao ha pendéncias.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informacdes PB_INFORMAGCOES BASICAS DO _P| 04/07/2019 Aceito
Basicas do ROJETO_1308727.pdf 09:54:42
Projeto
Projeto PROJETODEPESQUISA_.docx 04/07/2019 [LARISSA Aceito
Detalhado / 09:54:22 |MARCELLY
Brochura FARIAS
Investigador ALMEIDA
Outros QUESTIONARIO.docx 04/07/2019 [LARISSA Aceito

09:52:44 |MARCELLY

FARIAS

TCLE / Termos | TCLE.pdf 04/07/2019 [LARISSA Aceito
de 09:50:48 |MARCELLY
Assentimento / FARIAS
Justificativa de ALMEIDA
Auséncia
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Outros TCPESQUISADORAS.pdf 04/07/2019 [LARISSA Aceito
09:50:23 |MARCELLY
FARIAS
Outros TERMODEANUENCIA.pdf 04/07/2019 [LARISSA Aceito
09:48:34 |MARCELLY
FARIAS
Folha de Rosto |folhaderostocomite.pdf 07/04/2019 [LARISSA Aceito
09:21:51 |MARCELLY
FARIAS
Projeto projetodepesquisa.docx 07/03/2019 [LARISSA Aceito
Detalhado / 10:06:11 |MARCELLY
Brochura FARIAS
Investigador ALMEIDA
TCLE / Termos |[termodeconsentimento.docx 07/03/2019 |LARISSA Aceito
de 10:05:51 |MARCELLY
Assentimento / FARIAS
Justificativa de ALMEIDA
Auséncia
Orcamento orcamento.docx 07/03/2019 [LARISSA Aceito
10:05:37 |MARCELLY
FARIAS

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

CAMPINA GRANDE, 01 de Agosto de 2019

Assinado por:

Andréia Oliveira Barros Sousa

(Coordenador(a))




