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RESUMO

Esta pesquisa insere-se no ambito do mestrado profissional, do Programa de Pos-
Graduacédo em Gestédo de Ensino da Educacédo Basica, da Universidade Federal do
Maranhdo — UFMA. Desenvolve-se a partir do seguinte problema: que pressupostos
da perspectiva discursiva de linguagem podem subsidiar a organizacdo de situacdes
de ensino da leitura em turmas do 2° ano do ensino fundamental em uma escola da
rede municipal de Raposa-MA? Definimos como objetivo geral: compreender a partir
da perspectiva discursiva de linguagem, pressupostos para subsidiar a organizagao
de situacdes de ensino da leitura em turmas do 2° ano do ensino fundamental na
Unidade Integrada Maria Rosa Reis Trindade localizada no municipio de Raposa-MA,
materializados, por meio de um livro de narrativas docentes, orientador da pratica
pedagdgica nesse contexto. Como objetivos especificos, definimos: situar as
concepcoOes de linguagem, leitura e texto, situando o processo de ensino da leitura a
partir da concepcao discursiva de linguagem; evidenciar as concepc¢oes de linguagem,
de leitura e texto das professoras colaboradoras e como se relacionam com as
praticas de ensino da leitura em sala de aula; identificar as possibilidades e desafios
para organizagdo das préticas de ensino da leitura a partir das relagdes entre a
concepcdao discursiva de linguagem e as orientacfes dos documentos curriculares
oficiais (BNCC e DCTMA); produzir, a partir dos pressupostos da concepc¢ao
discursiva de linguagem um livro de narrativas docentes para subsidiar o processo de
ensino da leitura em turmas do 2° ano do ensino fundamental em uma escola
municipal de Raposa-MA. Quanto ao percurso metodoldgico, a pesquisa se organizou
da seguinte forma: quanto a natureza, como uma pesquisa de intervencdo em
educacao. O tratamento qualitativo dos dados e os procedimentos consubstanciaram-
se nas bases da pesquisa formacao do tipo colaborativa. Esta pesquisa se ancora em
alguns pressupostos teéricos de Bakhtin/Volochinov (2006), para compreensdo do
processo discursivo e dialégico da linguagem. Sobre as praticas de leitura, dialogamos
com as fontes primarias dos estudos de Bajard (2021), Curto, Morillo e Teixid6 (2000),
Geraldi (2011), Jolibert (1994, 2006) e Smolka (1988). Outras fontes secundarias sao
mobilizadas para andalise do objeto em questdo. Nossos achados sinalizam que a
concepcao discursiva de linguagem apresenta perspectivas especificas para a
constituicdo de préaticas de ensino da leitura como processo de compreensao de
textos, para um ensino contextualizado no qual a crianca aprende atribuindo sentido
a linguagem escrita visto que o trabalho se efetiva em sala de aula considerando os
textos em seus contextos reais de producédo e em seus usos sociais. Por sua vez a
crianca aprende para desenvolver as suas capacidades humanas e a leitura € um
instrumento cultural fundamental para esse processo. Para tanto, o produto
educacional elaborado a partir dessa dissertacdo visa contribuir com a pratica
docente, para o ensino da leitura, fundamentada nessa concepcéao de linguagem.

Palavras-chave: Anos Iniciais. Linguagem. Ensino de leitura. Concepg¢ao Discursiva.



ABSTRACT

This research is part of the professional master's degree, of the Postgraduate Program
in Basic Education Teaching Management, at the Federal University of Maranhdo —
UFMA. It develops from the following problematizing question: what assumptions from
the discursive perspective of language can support the organization of reading
teaching situations in 2nd year elementary school classes in a municipal school in
Raposa-MA? We define as a general objective: to understand, from the discursive
perspective of language, assumptions to support the organization of reading teaching
situations in 2nd year elementary school classes, materialized, through a book of
teaching narratives, guiding pedagogical practice in this context. As specific objectives,
we define: situate the conceptions of language, reading and text, situating the process
of teaching reading from the discursive conception of language; highlight the
conceptions of language, reading and text of the collaborating teachers and how they
relate to the practices of teaching reading in the classroom; identify the possibilities
and challenges for organizing reading teaching practices based on the relationships
between the discursive conception of language and the guidelines of official curricular
documents (BNCC and DCTMA); produce, based on the assumptions of the discursive
conception of language, a book of teaching narratives to support the process of
teaching reading in 2nd year elementary school classes at a municipal school in
Raposa-MA. Regarding the methodological path, the research was organized as
follows: in terms of nature, as intervention research in education. The approach is
gualitative and the procedures are based on collaborative action research. This
research is anchored in some theoretical assumptions of Bakhtin/VVolochinov (2006),
to understand the discursive and dialogic process of language. Regarding reading
practices, we dialogue with the primary sources of studies by Bajard (2021), Curto,
Morillo and Teixid6 (2000), Geraldi (2011), Jolibert (1994, 2006) and Smolka (1988).
Other secondary sources are mobilized to analyze the object in question. Our findings
indicate that the discursive conception of language presents specific perspectives for
the constitution of reading teaching practices as a process of understanding texts, for
a contextualized teaching in which the child learns by attributing meaning to written
language since the work takes place in the classroom class considering texts in their
real contexts of production and their social uses. In turn, the child learns to develop
their human capabilities and reading is a fundamental cultural instrument for this
process. To this end, the educational product created from this dissertation aims to
contribute to teaching practice, for teaching reading, based on this conception of
language.

Keywords: Early years; Language; teaching reading; Discursive Conception.
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1 INTRODUCAO

Ensinar a ler no Brasil constitui-se um desafio. H4 um numero significativo de
criancas que nao conseguem aprender a ler nos primeiros anos de escolarizacao.
Conforme pesquisa do Ministério da Educacéo (Brasil, 2023), realizada pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e publicada em
maio de 2023, os resultados mostram que apenas quatro (4) em cada dez (10)
estudantes do 2° ano do ensino fundamental conseguem ler e escrever.

Os dados revelaram ainda uma queda expressiva nos resultados nos ultimos
anos. Em 2019, um percentual de 39,7% das criancas matriculadas nos dois primeiros
anos do ensino fundamental ndo eram alfabetizadas. Em 2021, esse numero chegou
a 56,4%, ultrapassando o numero de alfabetizados, que representa 43,6% dessas
criancas. Ou seja, 0 numero de ndo alfabetizados aumentou, no entanto, n&o
podemos desconsiderar o contexto pandémico da COVID-19! que atingiu todo o
planeta em seus diferentes setores, inclusive o da educacéo.

A pesquisa intitulada “Alfabetiza Brasil®”, que avalia os niveis de aprendizagem
das criancgas no ciclo de alfabetizacao - 1° e 2° anos do ensino fundamental — aponta
gue em meio a essa problematica é preciso garantir uma formacgéo de qualidade aos
professores alfabetizadores, visto que professores/as bem formados/as € uma das
condicOes para que as praticas pedagodgicas se efetivem de forma qualitativa nas
aprendizagens em sala de aula.

Para que a aprendizagem da leitura possa se concretizar, garantindo as
criancas o direito de ler e de escrever com autonomia nessa etapa da educacéo basica
— 2° ano do ensino fundamental, Mortatti (2004) destaca que o exercicio pleno da
cidadania passa pela aprendizagem da leitura. Isso implica também desenvolvimento

humano para a pessoa e ainda para o desenvolvimento econdémico do pais.

! De acordo com a Organizagdo Mundial de Satde (OMS), a COVID-19 é uma doenca infecciosa
causada pelo coronavirus SARS-CoV-2 e tem como principais sintomas febre, cansaco e tosse seca.
Em 26 de novembro de 2021, a OMS designou a variante da COVID-19 B.1.1.529 como uma variante
de preocupacéo denominada Omicron. Conforme alguns especialistas, o impacto negativo de n&o
frequentar a escola sera perceptivel nos dias de hoje e ainda em dias vindouros, a educacéo foi
fortemente afetada. Disponivel em: https://www.paho.org/pt/noticias/15-9-2021

2 A Pesquisa Alfabetiza Brasil foi realizada em 2023 pelo Inep para determinar o ponto de corte que
indica a alfabetizac@o de uma crianca ao final do 2° ano do ensino fundamental. Ver mais detalhes no
site: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/alfabetiza-
brasil/a-pesquisa
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Saber ler e escrever, saber utilizar a leitura e a escrita nas diferentes
situacbes do cotidiano sdo, hoje, necessidades tidas como
inquestionaveis tanto para o exercicio pleno da cidadania, no plano
individual, quanto para a medida do nivel de desenvolvimento de uma
nacéo, no nivel sociocultural e politico (Mortatti, 2004, p. 15).

Dessa forma, precisamos compreender como desenvolver praticas de ensino
na escola com as quais as criangas possam aprender a ler e escrever, ou seja,
possibilitando que fagam usos sociais da lingua em diferentes situagbes da vida.
Entretanto, construir praticas pedagodgicas nessa direcdo € desafiador e requer
estudos, pesquisas e investimento em diferentes frentes e variaveis que interferem
neste processo.

Considerando essas questdes o desenvolvimento dessa pesquisa visa a
investigacao dos processos relativos ao ensino da leitura com as criancas a partir de
uma concepcao de linguagem discursiva a qual concebe o ser humano e seu discurso
em contexto social como centralidade nos processos de uso da lingua e de seus
objetos de conhecimento — no caso deste estudo, a leitura constitui-se como um dos
objetos de conhecimento da lingua.

Discutir a leitura e seu processo de ensino para as criangcas que estdo no 2°
ano do ensino fundamental requer, situar essa discussdo mobilizando questdes sobre
as especificidades do processo de aprendizagem da crianga nos primeiros anos de
escolarizacdo. Para tanto, no que se refere a esse aspecto, buscamos um referencial
gue se alinha a concepcdo de linguagem assumida nesta pesquisa, a saber: a
concepcao de linguagem como interacdo e seus desdobramentos para situar as
discussdes sobre ensino de leitura na perspectiva discursiva.

Dessa forma, a linguagem como interacdo e a perspectiva discursiva se
fundamentam na teoria linguistica da enunciagdo, que tem suas bases nhas
teorizacbes de Mikhail Bakhtin, filésofo e linguista que contribuiu para a teoria da
linguagem, ao defender que a linguagem € um fenémeno social e histérico, que nédo
pode ser compreendido isoladamente. Desse modo, Bakhtin (2003, p. 114) destaca a
importancia do contexto social e histérico na compreensao da linguagem: “[..]
gualquer que seja o aspecto da expressdo-enunciacdo considerado, ele sera
determinado pelas condi¢des reais da enunciacdo em questao, isto €, antes de tudo
pela situagdo social mais imediata”. A linguagem € social, porque € instrumento criado
pelo homem com finalidade humanizadora, que promove interacao, interlocucgéo,

discursividade entre sujeitos.
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Entendendo a importancia do desenvolvimento de praticas de ensino da leitura
gue promovam, o encontro da crianga com a lingua em contexto, emergiram nossas
inquietacbes sobre o processo de aprendizagem da crianga acerca da linguagem
escrita, especialmente da leitura. Tais inquietacbes emergiram em diferentes
contextos, entres 0s quais destacamos, o trabalho desenvolvido por ndés, como
formadora no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)3 nos anos
de 2014 a 2017. Nessa atuacao foi possivel constatar que os(as) professores(as)
alfabetizadores(as) precisavam de orientacdes, em relacdo a compreensao de como
as criancas se apropriam da linguagem escrita, ou seja, em como ressignificar os
modos de organizar as praticas pedagodgicas que possam contribuir para uma
aprendizagem significativa das criancas, especialmente em como desenvolver a sua
capacidade leitora, além de pensar a relacdo de ensino como o lugar de praticas de
linguagem e, a partir delas, promover a interacao e reflexdo dos usos sociais da leitura
e escrita (Geraldi, 1996).

Além das inquietacdes como formadora, surgiram também algumas duvidas
devido a nossa condicao atual de professora dos anos iniciais do ensino fundamental,
mais precisamente com as criancas do ciclo de alfabetizacdo — 1° e 2° anos do ensino
fundamental, na rede municipal de S&o Luis- MA. Desde o ano de 2018 comegcamos
a trabalhar diretamente com esse publico, e muitos desafios se apresentaram. A
principio, experimentamos o sentimento de um trabalho docente muito individualizado
e sem um referencial tedrico de base consistente, que ajudasse a justificar nossas
escolhas metodologicas. Percebemos com preocupacdo que as criangcas concluem o
ciclo de alfabetizacdo sem ter desenvolvido as capacidades basicas de leitura
previstas para esse momento de sua formagao.

Sabemos que ha diferentes variaveis que interferem nesse processo, dentre as
guais uma base teorico-metodoldgica consistente para situar o trabalho docente do

professor em sala de aula. Por vezes, praticas descontextualizadas ainda se fazem

30 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC - foi um programa do Ministério da
Educacédo (MEC) que contou com a participacéo articulada entre Governo Federal, governos estaduais
e municipais e do Distrito Federal, dispostos a mobilizar esforcos e recursos na valorizacdo dos
professores e das escolas, cujo objetivo foi a alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e Matematica, até o
3° ano do Ensino Fundamental, de todas as crian¢as das escolas municipais e estaduais, urbanas e
rurais, brasileiras. Disponivel em: https://www.educacao.df.gov.br/pnaic-pacto-nacional-pela-
alfabetizacao-na-idade-certa/



https://www.educacao.df.gov.br/pnaic-pacto-nacional-pela-alfabetizacao-na-idade-certa/
https://www.educacao.df.gov.br/pnaic-pacto-nacional-pela-alfabetizacao-na-idade-certa/

18

presentes em sala de aula, ocasionadas por falta de uma formacao que proporcione
uma base tedrica para pensar e ressignificar a pratica.

Varios questionamentos nos fazem repensar sobre a necessidade de
ressignificacdo da pratica pedagdgica referente ao ensino da lingua e de seus objetos
de ensino, perguntamos entdo: o que temos feito e quais referenciais teodrico-
metodoldégicos temos utilizado para fundamentar o processo de ensino e
aprendizagem da leitura com as criancas? Como temos planejado as situacdes de
ensino e com que finalidade?

Esses questionamentos nos impulsionaram a compreender os desafios e
perspectivas que fazem parte da pratica de ensino e aprendizagem da leitura no
contexto dos anos iniciais, mais precisamente no contexto do 2° ano do ensino
fundamental, local de nossa atuagao. Assim, adentramos no Mestrado profissional em
Gestéo de Ensino de Ensino da Educacéo Bésica (PPGEEB) da Universidade Federal
do Maranhao (UFMA), buscando respostas e perspectivas para pensar nos desafios
vivenciados na escola. Entendemos que, por meio da pesquisa académica, € possivel
construir caminhos mais consistentes para pensar a pratica pedagogica e contribuir
com mudancas em nossa atuagcao e de outros profissionais que, como eu, buscam
transformar os processos de ensinar e aprender na escola.

Desde 0 ano de 2022, temos buscado situar e problematizar o0 nosso objeto a
partir de pesquisas que se alinham as nossas bases teoricas, da Filosofia da
linguagem bakhtiniana, dos processos de aprendizagem da crianga, da abordagem
interacionista, que fornece elementos para pensar em trajetérias para o tratamento
didatico do trabalho pedagdégico com a lingua. Um primeiro movimento foi o de revisitar
as producdes académicas sobre o tema/objeto de pesquisa, para compreender o que
podemos fazer para contribuir com as investigacfes na area.

Para compreendermos sobre o que tem sido pesquisado sobre 0 nosso objeto
de estudo nos ultimos anos, verificamos algumas dissertagdes da plataforma Sucupira
da Coordenacao de aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do
banco de dados do Programa de Pds-Graduacédo em Gestao de Ensino da Educacgéao
Béasica - PPGEEB/UFMA, porém nos voltamos a esta segunda pois nela encontramos
trabalhos que se aproximavam mais do nosso objetivo geral.

Por meio desta andlise, em torno da pesquisa sobre 0 nosso objeto, buscamos

entender o que foi analisado, o que ainda requer ser ampliado e 0 que tem sido escrito
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acerca das préticas de ensino da leitura na perspectiva discursiva de linguagem, por
onde estdo se movendo os interesses investigativos. Buscamos assim a compreensao
acerca dos caminhos que teremos que percorrer em nossa investigacdo sobre o
ensino da leitura no 2° ano do ensino fundamental.

A consulta foi realizada entre os meses de junho a agosto de 2023, em que
consideramos alguns trabalhos dos Ultimos seis anos. Fizemos um mapeamento
articulado com base nos seguintes descritores: “leitura na perspectiva discursiva,
concepcdes de linguagem e leitura na perspectiva interacionista, ensino e praticas de
leitura nos anos iniciais, e texto como unidade de ensino da leitura”. Para a construgao
do quadro, consideramos 0s seguintes elementos: titulo da dissertacédo, autor, ano,

programa, local, objetivo e conclusdes, o qual segue abaixo para melhor visualizacao.

Quadro 1 - Trabalhos pré-selecionados sobre leitura na perspectiva discursiva entre 2018 e 2021

_Tltulo d? Autora Objetivo ~
Dissertacao/ o Conclusbes
/ano/ Temética Central
Programa
A LEITURAEA Noyra Desenvolver uma intervencdo | Percebeu-se que as criangas se
ESCRITA COMO Melénio pedagdgica no 2° ano do Ciclo de apropriaram de a|guns géneros
ATOS da Alfabetizagéo em uma escola da | textyais trabalhados, pois ja
INTERDISCURSI Fonseca | Rede Publica Mgnlupal _de compreendiam o seu uso, bem
VOS 2018 Raposa, tendo em vista 0 ensino como 0S reconheciam em
PPGEEB / UFMA da linguagem escrita como um | . . ~
processo interdiscursivo. diferentes situagoes.

LEITURA, Katia Compreender como a professora | As conclusdes revelaram que,
ENCONTRO Cilene do 2° ano do Ciclo de | quando o ensino da leitura percorre o
COM OS (AS) Amorim | Alfabetizacdo da UEB Justo | caminho do trabalho com os géneros
OUTROS (AS): Gomes | Jansen, escola da Rede| do discurso, portanto, em uma

processos Municipal de Ensino de Sao Luis | perspectiva dialdgica, os(as)

dialégicos no ato 2018 — MA desenvolve o ensino da | alunos(as) avancam em suas
de ler leitura, visando a aprendizagens, evoluindo da leitura
implementacé&o/efetivacao de | meramente pautada na decodificacdo
PPGEEB / UFMA uma proposta de intervengdo | para um processo de construcdo de
com o objetivo de melhoria das | sentido do texto lido.
praticas de ensino de leitura.
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Educacao Basica
Poeta Gongalves
Dias
PPGEEB / UFMA

formacao inicial de leitores na
Unidade de Educacdo Basica
Poeta Gongalves Dias, com
vistas a elaboragdo de um
Caderno de Sugestbes
Metodolégicas

Praticas de leitura | Solange | Verificar as préaticas de leitura | Conclui-se que as praticas de leitura
numa perspectiva Cristina | desenvolvidas pelas professoras | presentes nas turmas de alfabetizacéo
dialégica no ciclo Campos | do Ciclo de Alfabetizagdo em | ainda estdo arraigadas no ensino dos
de alfabetizacéo: de Jesus | colaboracéo com a | micros aspectos da lingua com énfase

a Unidade de 2021 coordenadora pedagdgica para a | na relagdo grafemas e fonemas, apesar

do uso de géneros textuais
diversificados, desvinculando-se das
praticas de leitura presentes na escola
a importancia das criangas vivenciarem
leituras que privilegiem o sentido nos
textos por meio de estratégias de

compreensdo leitora; organizagdo de
momentos que permitam as criangas
participarem de situacgdes reais do uso
dos géneros textuais que circulam
socialmente.

Fonte: dados sistematizados pela pesquisadora (2023).

A partir da andlise desses estudos/pesquisas, compreendemos que ha muitos
reveses em relagéo ao ensino da leitura em turmas do 2° ano, mais precisamente no
contexto do ciclo de alfabetizacdo. A andlise realizou-se a partir da leitura e sintese
do material encontrado. Foi efetuada, a principio, uma busca, partindo dos resumos,
e no segundo momento, identificando as bases das conclusdes desses estudos.

Ao colocar como prioridade trabalhos que considerassem a perspectiva
discursiva de linguagem para compreender o ensino da leitura no 2° ano do ensino
fundamental, constatamos que esses trabalhos atendiam ao nosso critério, pois
defendiam a organizacao do ensino do ato de ler a partir de textos reais, que circulam
socialmente. Desse modo, dialogavam com nossos pressupostos tedricos de
pesquisa.

Fundamentada a base tedrica, travamos um dialogo com os documentos
curriculares oficiais - pressupostos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do
documento do Estado do Maranh&o, Documento Curricular do Territorio Maranhense
(DCTMA), com a intencéo de identificar a concepcao de leitura e de ensino presentes
nestes documentos, especialmente para a etapa da educacdo basica com a qual
trabalhamos nesta pesquisa — 2° ano do ensino fundamental. Essa analise serviu para
avaliar a adequacéo das praticas pedagoégicas das redes de ensino, que tomam como
referéncia as orientacfes desses documentos curriculares.

A partir da concepgéo discursiva de linguagem, o processo de ensino da leitura
deve ocorrer a partir de momentos discursivos, de relacdes dialdgicas em que a lingua

€ parte constituinte da vida das pessoas. A interlocucdo deve ser garantida nesse
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momento (Smolka, 2012). Desse modo, o leitor € aquele sujeito que atribui sentido
aquilo que 1€ e a leitura € um processo que ocorre a partir de determinadas condicdes.
De acordo com Orlandi (1996, p. 37):

o leitor ndo apreende meramente um sentido que esta 13; o leitor atribui
sentidos ao texto. Ou seja: considera-se que a leitura é produzida e se
procura determinar o processo e as condi¢fes de sua producao. Dai
se poder dizer que a leitura € o0 momento critico da constituicdo do
texto.

Goulart (2019) defende que a discursividade no processo de organizacédo do
ensino da leitura considera o sujeito como ponto de partida para os processos de
ensino-aprendizagem da lingua. Entende que a crianca, ao falar, deve ser escutada
como ser ativo, e que a aprendizagem da linguagem escrita acontece por meio de
textos reais.

O estudo foi realizado numa escola municipal de Raposa, municipio que faz
parte da regido metropolitana de S&o Luis, distante 28 Km da capital maranhense. A
escolha por esse municipio se deu por dois motivos: primeiro, por se localizar na
mesma cidade em que a pesquisadora reside e pelo interesse em conhecer e
contribuir com a realidade educacional dessa localidade. Segundo, porque tanto a
gestora como a Coordenadora pedagoégica da escola demonstraram interesse na
realizacdo da pesquisa, pois perceberam que a troca de saberes entre academia e
escola é fundamental para a propagacéo de boas praticas e a reflexdo dessas acdes
guando sdo mediadas geram transformacfes em todos os agentes envolvidos no
processo.

Selecionamos para este estudo as turmas do 2° ano do Ensino Fundamental,
do turno matutino, visto que € nessa etapa da escolarizacdo que se finaliza o ciclo de
alfabetizacdo, segundo os documentos oficiais da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e o Documento Curricular do Territério do Maranhao -DCTMA.

Diante do exposto, definimos a questdo central desta pesquisa a partir da
seguinte questao problematizadora: que pressupostos da perspectiva discursiva
de linguagem podem subsidiar o processo de organizacdo de situacbes de
ensino da leitura em turmas do 2° ano do ensino fundamental, em uma escola
darede municipal de Raposa-MA? Em face da problematizacéao central, levantamos
as seguintes questdes norteadoras:
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a) Como as concepgOes de linguagem, leitura e texto se relacionam com o
processo de ensino da leitura situadas a partir da concepcao discursiva de linguagem?

b) Quais concepcdes tedrico-metodoldgicas de linguagem, de leitura e texto
repercutem no planejamento e nas praticas das professoras colaboradoras da
pesquisa?

c) Em que medida as préaticas de ensino da leitura das professoras
colaboradoras se aproximam e se distanciam dos pressupostos teérico-metodologicos
da perspectiva discursiva de linguagem e com os documentos curriculares oficiais
BNCC e DCTMA?

d) Como elaborar um livro de narrativas docentes, com reflexdes sobre o
processo de ensino da leitura a partir da perspectiva discursiva de linguagem, para
turmas do 2° ano do ensino fundamental em uma escola municipal de Raposa-MA?

A partir dessas questdes, definimos como objetivo geral: compreender a partir
da perspectiva discursiva de linguagem, pressupostos para subsidiar a organizacéo
de situacdes de ensino da leitura em turmas do 2° ano do ensino fundamental,
materializados, por meio de um livro de narrativas docentes, orientador da pratica
pedagdgica nesse contexto.

Nessa perspectiva, foram definidos nossos objetivos especificos a partir das
guestdes norteadoras:

. situar as concepcoes de linguagem, leitura e texto evidenciando o
processo de ensino da leitura a partir da concepc¢ao discursiva de linguagem;

° evidenciar as concepcdes de linguagem, de leitura e texto das
professoras colaboradoras e como se relacionam com as praticas de ensino da leitura
em sala de aula;

. identificar as possibilidades e desafios para organizacdo das préticas de
ensino da leitura a partir das relacdes entre a concepgéo discursiva de linguagem e
as orientacdes dos documentos curriculares oficiais (BNCC e DCTMA);

° produzir, a partir dos pressupostos da concepcdo discursiva de
linguagem, um livro de narrativas docentes para subsidiar a pratica pedagdgica
relativas ao ensino da leitura em turmas do 2° ano do ensino fundamental no contexto

da pesquisa.
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A partir dos objetivos definimos o percurso do texto dissertativo em questao, o
gual esta estruturado por meio de secdes as quais serdo apresentadas de forma
detalhada a sequir.

Na primeira se¢do, destacamos os elementos introdutérios da investigacgao,
evidenciando aspectos referentes a justificativa deste estudo, a caracterizacdo e
delimitacdo do objeto, uma breve revisdo de trabalhos na area de investigacdo, além
das questbes norteadoras e objetivos que configuram o percurso de organizacao
deste estudo.

Em seguida, organizamos a segunda secdo, na qual apresentamos o0s
pressupostos tedricos que sustentam a concepcéao discursiva de linguagem na sua
relacdo com outras concepcgdes e conceitos, como o0s de texto e de leitura e seus
desdobramentos para a organizacdo das praticas de ensino do ato de ler como
processo discursivo e, portanto, compreensivo.

Na terceira secdo, o foco recai sobre as questdes mais especificas referentes
a organizacao das praticas pedagdgicas para o ensino da leitura no 2° ano do ensino
fundamental numa perspectiva discursiva de linguagem, considerando ainda o0s
entraves e possibilidades dessa organizacdo, no dialogo com os documentos
curriculares oficiais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Documento
Curricular do Territério Maranhense (DCTMA).

Na secao seguinte — se¢do 4 - discorremos sobre os caminhos metodologicos
da pesquisa, explicando os fundamentos tedricos que a embasam, assim como o
l6cus da pesquisa, 0s sujeitos envolvidos, os instrumentos de geracéo de dados, bem
como o processo de andlise e interpretacdo dos dados. Concluimos essa secao,
descrevendo o produto educacional proposto, tendo como fundamento a perspectiva
discursiva de Linguagem.

A parte empirica da pesquisa inicia-se, a partir da quinta secdo, intitulada: O
ENSINO DA LEITURA E A PERSPECTIVA DISCURSIVA DE LINGUAGEM: o
didlogo e as discussfes colaborativas no contexto da investigacéo.
Descrevemos, nesta parte do trabalho, os dados obtidos por meio das entrevistas
narrativas e das sessdes reflexivas. Assim, delineamos as histérias pessoais,
académicas e profissionais das colaboradoras; as concepg¢des de linguagem, leitura

e texto que diretamente influenciam as praticas leitoras, a organizagdo das praticas
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de ensino da leitura a partir de uma perspectiva discursiva de linguagem e as
orientacdes presentes nos documentos oficiais como a BNCC e o DCTMA.

Por fim, apresentamos as Consideracdes Finais do trabalho.

Esperamos que, por meio desta pesquisa, os/as professores/as da Rede
Municipal de Raposa — MA, tenham acesso a conhecimentos que possam contribuir
com a reflexdo sobre o0 ensino de leitura a partir da perspectiva discursiva de

linguagem e, assim, ressignificar e concretizar suas experiéncias docentes.
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2 CONCEPCOES DE LINGUAGEM E SEUS DESDOBRAMENTOS HISTORICOS E
TEORICOS

Nesta secao, dialogamos sobre as concepcdes de Linguagem e suas relagdes
com a organizacédo do trabalho com a lingua portuguesa e seus objetos de ensino, de
modo especial neste trabalho, com o objeto leitura. A partir da concepcdo de
linguagem, é possivel situar a pratica pedagogica em determinado campo tedrico,
lancando luz sobre os sentidos que atribuimos ao que fazemos, por que e para que
ensinamos, dessa forma tudo fica mais facil de compreender. Além disso,
apresentamos outras concepcdes de linguagem e quais 0s conceitos de leitura e texto
estdo atrelados a elas, para, enfim, discorrer sobre aquela que norteard o nosso
trabalho, que é a concepcdao de linguagem, leitura e texto a partir da teoria do circulo
de Bakhtin.

2.1 As concepcdes de linguagem e a organizacdo da lingua portuguesa e de

seus objetos de ensino

O individuo quando chega ao mundo se defronta como uma sociedade que ja
estd consolidada e com regras estabelecidas. Assim, ele precisa se adaptar as
condicOes que foram determinadas por um grupo social. No entanto, a partir do seu
grau de experiéncia com esse grupo, vai sendo transformado e, a0 mesmo tempo,
transformando-o.

Nessa perspectiva, tudo que o homem/mulher vai adquirindo em termos de
conhecimento, ndo se da apenas de forma biolégica ou genética, mas também por
meio da cultura material e intelectual. Na verdade, cada nova geracdo que surge no
mundo j& encontra os objetos criados pelas geracbes anteriores e nestes se
acumulam as qualidades humana, social e historicamente criadas e desenvolvidas.
Nesse sentido, as novas geracdes se apropriam e aprendem a utilizar esses recursos
de acordo com a funcgéo social para a qual foram criados.

Através do processo de desenvolvimento cultural, o ser humano consegue
progredir intelectualmente e fazer relacées do seu desenvolvimento genético com o
histérico e social. Ao perceber de que forma pode utilizar instrumentos e objetos ao

seu redor o homem/a mulher vai construindo a sua cultura, que se firma pela ciéncia,
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pelos valores, habitos, costumes, linguagens etc. Nesse sentido, a humanidade forma-
se por meio da prépria atividade exercida ao longo da historia, por meio da qual
expressa as habilidades, capacidades e aptidées peculiares do ser humano (Mello,
2007).

Um dos instrumentos culturais importantissimos para tornar o homem/homem,
mulher/mulher € a linguagem, por meio dela € que nos constituimos sujeitos (Doretto;
Beloti, 2011), conseguimos nos comunicar e estabelecer as regras que sao impostas
para que um grupo social consiga viver razoavelmente bem.

Assim, a linguagem, componente nao material da cultura, torna-se um
instrumento para o desenvolvimento do ser humano, a medida que amplia suas
possibilidades de insercéo e de participacdo nas diversas praticas sociais. Por meio
dela, percebemos a grande influéncia que tem na formacéao do sujeito, na relagdo com
as outras pessoas e no desenvolvimento do pensamento.

Na verdade, podemos resumir, a partir do dialogo com Leontiev (1978, p. 172),
que por meio da linguagem conseguimos garantir a transmissao “[...] da experiéncia
da pratica socio-historica da humanidade; por consequéncia, € um meio de
comunicacao, a condicao da apropriacdo pelos individuos desta experiéncia e a forma
da sua existéncia na consciéncia”. Neste sentido, o processo de apropriagao social da
linguagem € de fundamental importancia para o desenvolvimento da histéria e,
consequentemente, necessaria para o desenvolvimento humano, a medida que ela
exerce o papel de organizar e fazer desenvolver os processos mentais.

Entretanto, a linguagem para que cumpra sua fungcédo social, j& que € um
“sistema de signos simbdlicos extremamente complexo” (Vygotski, 1995, p. 184),
necessita de uma mediacao intencional e ndo espontanea. Conforme Luria (2016, p.
171), “na aurora do desenvolvimento da crianca as suas relacbes com o0s objetos
circundantes se realizam necessariamente com a ajuda do adulto”.

Esses tedricos deixam claro que para que a crianga avance de um estagio ao
outro, no que se refere a leitura e escrita, € necessario que tenha uma mediacéo, pois
ao contrario da linguagem oral, que a crianca assimila apenas ao escutar outras
pessoas falando, sem ter a mediacédo de alguém para ensina-la, a leitura e escrita,
para que atenda sua fungao social, necessita da ag&o intencional do/a outro/a.

Mas esse outro/a, geralmente o/a professor/a, ao querer ensinar a leitura para

as criancas nao podera fazer de qualquer forma, ou seja, por muitas vezes, associa-
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se 0 ato de ler como um processo técnico que acaba afastando cada vez mais a
crianca desse complexo instrumento cultural.

Para tanto, € necessario partir de contextos reais que visem aproximar cada
vez mais a crianga da cultura escrita de forma prazerosa. Essa aproximagédo vai
acontecer a partir do momento que ela atribui sentido a atividade que realiza, ou seja,
ela precisa estar motivada para buscar um resultado que lhe foi proposto.

Assim, quanto mais a escola incluir a crianca em atividades verdadeiramente
enriguecedoras, que motivem a resolucéo de problemas, maior a possibilidade de que
a tarefa proposta se transforme em uma atividade significativa para ela. Conforme
estudos de Mello (2006, p. 185):

A informacéo sera apropriada apenas se a crianga puder interpreta-la
e expressa-la sob a forma de uma linguagem que torne objetiva esta
sua compreenséo - que pode ser a fala, um desenho, uma maquete,
uma escultura, um jogo de faz de conta, uma danca, ou mesmo um
texto escrito numa situacdo em que, se as criancas nao escrevem, a
professora é a escriba da turma. E um processo de dialogo que se
estabelece entre a crianca e a cultura, processo esse que, na escola,
€ mediado pela professora e pelas outras criangas. Implica,
essencialmente, dar voz a crianca e permitir sua participacdo na vida
da escola, num projeto que é feito com ela e ndo para elas ou por elas.

Ao contrério do apontado por Mello (2006), temos observado que cada vez mais
praticas de leituras descontextualizadas ou nao significativas tém sido propostas nas
escolas, o que vem acarretando grandes equivocos. Um deles é acreditar que as
criancas para se apropriarem da leitura precisam apenas avancar nos processos de
codificacdo/ decodificagdo ou comecar seu processo de alfabetizacdo conhecendo
primeiro as letras, silabas, palavras e, por fim, o texto. No entanto, essas atividades
nada garantem o desenvolvimento da expresséo das criangas. Ao contrario, acabam
prolongando o processo de aquisi¢do da leitura.

Assim, de acordo com Mello (2006), a crianca acaba chegando ao final do
Ensino Fundamental sem ter as bases necessérias para o complexo aprendizado da
leitura e escrita, ja que as atividades desenvolvidas se voltaram mais para o preparo
das letras e silabas sem nenhuma representatividade para as crian¢as. Quanto a isso,

Vygotsky (1995, p. 201, traducdo nossa) reforca:

O ensino deve organizar-se de forma que a leitura e a escrita se
tornem necessérias de algum modo para a crianga [...]. A escrita deve
ser provocada por uma necessidade natural, com uma tarefa vital. S
assim estaremos seguros de que o desenvolvimento da crianca ndo é
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como um habito de suas maos e dedos e sim como uma pratica nova
e complexa da linguagem.

Nessa perspectiva de ensino, em que a necessidade da crianca ndo é
priorizada, o/a professor/a acaba limitando os canais de expressao na escola. Entéo,
como se apropriar da leitura/ escrita, se o0 exercicio de se expressar foi bloqueado e
nao se tem o que dizer? Para que possamos contribuir nesse processo e tornemos
nossas criancas verdadeiras leitoras e produtoras de textos, € necessario, segundo
Mello (2006, p. 189), que:

Trabalhemos profundamente o desejo e o exercicio da expressao por
meio de diferentes linguagens: a expressao oral por meio de relatos,
poemas e musica, o desenho, a pintura, a colagem, o faz-de-conta, o
teatro de fantoches, a construgcdo com retalhos de madeira, com
caixas de papeldo, a modelagem com papel, massa de modelar,
argila, enfim, que as criancas experimentem 0s materiais disponiveis
gue a escola e a educadora tém como responsabilidade ampliar e
diversificar sempre.

A necessidade de expressado surge na crianca a medida que ela vé, ouve, vive,
observa e aprende. Quando essas experiéncias séo registradas por escrito ou por
meio da fala, a crianca percebe que o seu pensar foi valorizado por meio de uma
atividade mediada pelo/a professor/a, garantindo a sua introducdo adequada ao
mundo da leitura/ escrita. Assim, podemos dizer que ela, verdadeiramente, se
apropriou da leitura como um instrumento cultural complexo e assim a utilizara.

A medida que a crianca se vé& como sujeito ativo desse processo é que ela
aprende e se torna uma cidada. Permitir que a crianca exerca seu papel de
protagonista é trata-la “como alguém que, se nao sabe, é capaz de aprender” (Mello
2006, p. 190).

Por meio da linguagem, a crianga vai se percebendo como um ser que pensa,
interage e € capaz de produzir cultura. Buscando atender a essa crian¢a, que esta
inserida no mundo que se impde pela linguagem, percebemos a necessidade de
inclui-la cada vez mais no espac¢o onde o saber é sistematizado, possibilitando novas
experiéncias que enriquecerdo seu mundo letrado. Para isso, temos o trabalho do/a

professor/a como fundamental nesse processo, pois agora percebe-se o ser humano

como produto do momento histérico e da sociedade e cultura de que
participa, compreende que seu desenvolvimento é resultado e nao
condicao do processo de aprendizagem. Isso significa concretamente
gue a aprendizagem ou, em outras palavras, as experiéncias vividas
impulsionam o desenvolvimento. Sem aprendizagem - sem
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experiéncias vividas — ndo ha desenvolvimento humano (Farias; Mello,
2010, p. 55).

Conforme o enfoque historico-cultural, que tem em Vygotsky seu principal
representante, vemos a importancia do planejamento do trabalho educativo, como
forma de valorizacdo da intencionalidade do/a professor/a na organizagcdo de um
ensino desenvolvente, que impulsionaréa positivamente o desenvolvimento da crianca.

A partir dessa concepcédo de criangca que pensa e produz cultura e de que a
aprendizagem € que impulsiona o desenvolvimento, acreditamos numa crianca que
aprende desde que nasce e que é capaz de aprender e atribuir sentido ao que vive.
Nesse sentido, a linguagem precisa ser estimulada desde os primeiros estagios de
vida, para que ela possa ter seu desenvolvimento “garantido”, e isso pode ser
alcancado, segundo Mello (2006), através da convivéncia com outras criancas, com
formas mais elaboradas da cultura que, mesmo nao sendo suficiente, pode ser
condicao necesséria para a formacédo das maximas qualidades humanas.

Partindo desses pressupostos referentes ao desenvolvimento da linguagem
desde a infancia, a escola torna-se o lugar privilegiado para o desenvolvimento da
linguagem, haja vista que € neste espaco que se deve favorecer as interacfes das
criancgas, a fim de que ela construa sua propria identidade e se sinta parte desse lugar.
De acordo com Mello (2006, p. 38),

Essa sensacdo de pertencimento € condicdo essencial para a
disciplina das criangas no grupo [...] e esse envolvimento da crianga
na vida da escola promove sua expressdo oral, que é condicao
essencial para o desenvolvimento da inteligéncia. As palavras séo a
matéria com que trabalha o pensamento; se faltam as palavras, falta
0 pensamento. A palavra estabiliza um sentido, organiza o mundo para
aquele que passa a ver e conhecer a cultura humana e a natureza:
com ela, amplia-se a memoria, o conhecimento do mundo, o controle
da prépria conduta que se exerce pela linguagem interna.

E certo, portanto, que a leitura exerce uma fun¢do social fundamental no
processo de formacado da crianca. Esta que, antes mesmo de chegar no ambiente
escolar, convive com diversas formas de linguagem, consegue estabelecer uma
interacdo com o/a outro/a, e ja vai se construindo uma relagéo do sujeito com o mundo.
A crianca, antes de se apropriar da cultura mais elaborada e sistematizada, ja
desenvolveu um conjunto de técnicas primitivas que lhe possibilitou desempenhar

funcdes que ajudaram no processo de apropriacdo da escrita (Luria, 2016).
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Nesse sentido, percebemos como a linguagem, como instrumento cultural, é
necessaria para a formacao social e psiquica do ser humano, bem como a linguagem
escrita, instrumento cultural complexo, possibilita a crianga inserir-se na cultura letrada

e, assim, tornar-se uma leitora e produtora de textos.

2.2 Concepcdes de linguagem e suas implicacdes para o ensino da leitura na

escola

Conforme estudos de Geraldi (2011b), ha, pelo menos, trés concepcbes de
linguagem, que foram se constituindo ao longo dos anos. A primeira, a linguagem
como expressao do pensamento, segundo a qual se acredita que “quem nao escreve
bem é porque ndo pensa bem”. Também conhecida por Bakhtin (2006) como a teoria
do subjetivismo idealista, que concebe a linguagem como fendmeno puramente
individual, onde a fala caracteriza-se como monoldgica e ndo tem nenhuma
representacao social. De acordo com Mozdzenski (2010, p. 57), “os que seguem essa
orientacdo defendem a pureza do pensamento interior, considerando a sua expressao
externa (enunciagao, ato de fala) como mera deformagao do conteudo mental interno”,
Ou seja, para essa teoria, a linguagem é uma representacgéo fiel daquilo que existe na
mente, e dispensa a interacdo verbal.

Conforme Travaglia (1996, p. 21), nessa teoria:

As pessoas ndo se expressam por bem porque ndo pensam. A
expressao se constréi no interior da mente, sendo sua exteriorizacdo
apenas uma traducdo. A enunciacdo é um ato monoldégico, individual,
gue nao é afetado pelo outro nem pelas circunstancias que constituem
a situacdo social em que a enunciagéo acontece. [...] Presume-se que
ha regras a serem seguidas para a organizacao légica do pensamento
e, consequentemente, da linguagem, sdo elas que se constituem nas
normas gramaticais do falar e escrever bem.

Nesse sentido, entendemos que na mente do individuo, primeiro ocorre a
enunciacdo e depois a linguagem, fazendo desse processo uma atividade
individualista e monoldgica, que se desenvolve do interior para o exterior, sem
considerar o/a interlocutor/a.

Nessa concepc¢ao de linguagem, a preocupagao € com o “falar correto”, com o
respeito as normas cultas da lingua, portanto, a pretensdo € que as criancas falem e
escrevam bem, ndo transgredindo a regra padréo da lingua. Com 0 uso excessivo de

atividades (exercicios), a crianca conseguira se apropriar da escrita e, assim, adquirira
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o dominio do bem escrever. Ocorre que essa concepcao de linguagem, “é insensivel
a realidade, pois ndo considera os contextos de uso, a funcdo da lingua, entédo, &
exteriorizar um pensamento, ou seja, materializa-lo grafica e foneticamente com o
predominio do eu” (Doretto; Beloti, 2011, p. 94).

Segundo Perfeito (2005, p. 46), fundamentada por esta concepgao, o trabalho
com a leitura nas séries iniciais do Ensino Fundamental tem como objetivo “exteriorizar
0 pensamento, avaliando-se o seu dominio pela capacidade de o individuo expressar-
se corretamente pela oralidade”. Assim, para verificar se uma crianga aprendeu a ler,
por exemplo, basta que ela recite um poema completo, que ja se supbe que tem
dominio da leitura. Supondo a lingua como expressdao do pensamento, ndo importa
saber se a crianca realmente compreendeu o sentido do texto.

Na concepcao em que a linguagem é vista como “expressao do pensamento”,
o0 ato de ler € resumido ao reconhecimento do autor do texto, o processo de
decodificacdo e a valorizacdo dos sinais linguisticos. Assim, 0 texto apresenta um
anico sentido, sem espaco para outras interpretacdes.

Quanto a segunda concepc¢éo, a linguagem como instrumento de comunicagao,
a lingua figura como co6digo, capaz de transmitir ao receptor certa mensagem (Geraldi,
2011b), também conhecida como “teoria do Objetivismo Abstrato” para Bakhtin
(2006), em que se tem como expoente o estruturalismo saussuriano, que vé a lingua
como parte de um sistema regido por normas, tornando-se algo abstrato, que nada
tem a ver com a pratica viva da lingua. Neste sentido, a palavra viva que esta cheia
de conteddo e de sentidos é comparada a um verbete de dicionario de forma
estagnada.

Conforme Bakhtin (2006, p. 15), o objetivismo abstrato favorece arbitrariamente
a unicidade, a fim de poder “prender a palavra em um dicionario”. Segundo essa teoria,
a lingua é um sistema estavel, imutavel, em que palavra e sentido ndo se relacionam
de forma material: a lingua e a historia ndo tém vinculos, nem afinidades, séo
estranhas uma com a outra. A lingua é vista como um objeto abstrato e ideal, como
um fendmeno sincrénico homogéneo. “A linguagem é tomada como pronta e acabada,
exterior ao individuo. A lingua é estudada isolada de seu uso, sem considerar 0s
interlocutores, a situagdo e 0 momento histérico” (Doretto; Beloti, 2011, p. 95).

Assim, nessa concepc¢ao, a lingua € vista como instrumento de comunicagdao,

‘como um cddigo, ou seja, um conjunto de signos que se combinam segundo regras
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e que é capaz de transmitir uma mensagem, informacdes de um emissor para um
receptor” (Travaglia, 1996, p. 22). Assim, a leitura representa um processo de
decodificacao, pois ha o predominio do tu, assim o principal objetivo € usar a lingua
para estabelecer uma comunicacdo com um receptor, transformando a linguagem
escrita em linguagem oral (Doretto; Beloti, 2011). Dessa forma, por meio do estudo de
letra por letra, palavra por palavra, o leitor chegaria ao conteudo do texto por inteiro.

Nesse sentido, essa concepcao limita o trabalho do/a professor/a, pois separa
o/a homem/mulher do seu contexto social e histérico, por considerar apenas o estudo
do funcionamento interno da lingua, por meio de atividades mecéanicas e nao
reflexivas, que ndo contribuem para a construcéo de sentidos do texto.

O Objetivismo Abstrato se faz presente nas instituicdes de Educacéo quando a
escrita é apresentada as criancas como correspondéncia entre som e grafia,
geralmente iniciando-se pela letra que seria 0 elemento mais simples. Como afirma
Mello (2007), o desafio de aprender a ler e a escrever € dominar a relacdo entre letra
e som, e quando a crianca aprende essa relacéo, ou seja, quando sabe dizer o som
de uma palavra escrita (ler) ou grafar o som de uma palavra, pode ser considerada
como alguém que ja domina a linguagem escrita.

E valido ressaltar que, mesmo fazendo uso de textos reais em sala de aula,
guando o/a professor/a os utiliza para que as criancas destaquem somente as letras
ou as palavras, sua pratica estd embasada pela concepcéo objetivista abstrata de

linguagem. Portanto, essa concepgao:

[...] no considera que a linguagem escrita € um instrumento cultural
complexo, ou seja, é um instrumento criado pelos homens e mulheres
gue viveram antes de nés e ndo é um instrumento simples como um
copo, colher, uma tesoura, cujo uso se aprende pela observacéo e
pela utilizacdo do objeto. A escrita € um sistema de signos que
representa um outro sistema de signos. Ao escrever, representamos
o0 som da fala, mas esse som da fala ndo é apenas um som... ele tem
um significado. Esse significado representa a realidade: as coisas do
gue falamos, nossas ideias, sentimentos, informacdes... (Mello, 2007,

nao paginado).

Além disso, centrada no receptor, ou seja, em quem recebe a mensagem,

11}

nessa concepgao, “a leitura é concebida como interpretacdo do cdédigo de
comunicacao, como um produto pronto e acabado, signos linguisticos produzidos por

um emissor a serem decodificados por um receptor” (Doretto; Beloti, 2011, p. 95).
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Nessa perspectiva, o foco € dado na segunda pessoa, que participa do evento
comunicativo, a qual precisa decodificar a mensagem que ja fora constituida por outro.

As producgdes textuais servem como pretextos para a escrita. O autor escreve
com base no pensamento de outro, segue um modelo ja determinado, pois ndo é
capaz de produzir algo inédito.

Essas teorias, como percebemos, estdo bem aquém das reais necessidades
de interacdo das criancas. Veremos, a seguir, a terceira concepc¢ao de linguagem, a
partir da contribuicdo da teoria bakhtiniana, a linguagem como interacdo, que
considera o sujeito em seu cotidiano, atendendo aos seus propdésitos concretos de
comunicacao, de compreender e ser compreendido dentro de um contexto real de

interacao.

2.3 Concepcao de linguagem, leitura e texto a partir da teoria do circulo de
Bakhtin

De acordo com a teoria bakhtiniana, a linguagem é concebida como processo
de interacdo entre sujeitos situados social e historicamente. Bakhtin (2006, p. 125)

considera que:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagdo monolégica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo
fendbmeno social da interagdo verbal, realizada através da enunciagéo
ou das enunciacdes. A interacao verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua.

Assim, para Bakhtin (2006), a linguagem €& consequéncia da interacao verbal
entre os sujeitos do discurso e ela nédo deve ser desconsiderada de seu contexto
social. Como bem situa este tedrico, o centro organizador de toda a expresséo nao é
o interior, mas o exterior, logo, a expressao se manifesta no meio social que envolve
o individuo. Neste sentido, a linguagem deve ser vista em seu contexto, mediante o/a
outro/a e assimilada com base em sua natureza sécio-histérica, numa situacao real e
num lugar histérico social concreto.

Dessa forma, a personalidade que se exprime pelo individuo, apreendida do
interior, revela-se produto da inter-relacao-social. Com isto, ndo € a atividade mental
gue organiza a expressao, mas, ao contrario, € a expressao que organiza a atividade

mental, que se constitui num territorio social (Bakhtin, 2006).
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Para melhor entendimento do processo de interacdo verbal, faz-se necesséria
a compreensao do papel do sujeito e do/a outro/a nessa relacdo, pois segundo a
abordagem interacionista de linguagem, esse sujeito € ativo na producéo de sentidos,
€ ele quem determina o que pode ou ndo ser falado nos atos de fala, vé a escrita e a
oralidade com papéis importantes nas situacdes discursivas, pois ambas dependem
da situacado real de comunicacdo. Desse modo, as atividades de ensino da lingua
estdo voltadas para as producdes dos efeitos de sentido, que partem de um mundo
real linguistico para atender uma necessidade especifica de linguagem. Geraldi
(2011a, p. 78) afirma que a:

[...] lingua, enquanto produto desse trabalho social enquanto
fendbmeno socioldgico e histoérico, esta sempre sendo retomada pela
comunidade de falantes. E ao retomar, retoma aquilo que esta
estabilizado e que se desestabiliza na concretude do discurso, nos
processos interativos de uso dessa lingua.

Para além da compreensao de sujeitos, é preciso trazer o conceito de palavra
nessa perspectiva, pois numa situagdo de fala entre dois individuos socialmente

organizados,

A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fun¢do da pessoa desse
interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social
ou nao, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver
ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos (Bakhtin,
2006, p.114).

Nesse sentido, ndo ha linguagem propriamente dita se ndo se estabelece esta
relacéo entre o “eu” e o/a “outro/a”. Esta orientagao da palavra em virtude do/a outro/a
exerce uma importancia muito grande, pois toda palavra, segundo Bakhtin (2006, p.
115) comporta duas faces, “ela € determinada tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém”.

Conforme a teoria bakhtiniana, enquanto a palavra pertence apenas aol/a
locutor/a, este/a torna-se o/a dono/a exclusivo/a da palavra que ainda néo interage
com o/a interlocutor/a, denominando “instante do ato fisiolégico de materializagéo da
palavra” (Bakhtin, 2006, p. 115).

No momento que essa materializacdo se torna o signo*, este processo torna-

se mais complexo, pois a palavra € extraida pelo locutor de um estoque social para

O signo é um fenémeno do mundo exterior. Todo signo € ideoldgico, portanto, é rico de sentido. No
caso da linguagem escrita, o texto € um signo, as letras, palavras soltas e textos de cartilhas séo
considerados penais sinais.
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atender uma enunciacao concreta, determinada por falantes reais, que participam do
discurso. Dessa forma, a palavra viva esta sempre saturada de um contetdo ou de
um sentido ideologico, e ndo como um sinal estavel, desconectada de uma situacao
real de fala.

A medida que a lingua vai se estabelecendo num contexto real de sua
enunciacdo, a palavra também consegue se concretizar, jA que seu sentido é
determinado pelo contexto, a proporcao que as significacdes da palavra se ampliam,

seus contextos também o seguem no mesmo ritmo. Conforme Bakhtin (2006, p. 107),

0 sentido da palavra é totalmente determinado por seu contexto. De
fato, ha tantas significacdes possiveis quantos contextos possiveis. No
entanto, nem por isso a palavra deixa de ser una. Ela ndo se
desagrega em tantas palavras quantos forem o0s contextos nos quais
ela pode se inserir. Evidentemente essa unicidade da palavra néo é
somente assegurada pela unicidade de sua composicao fonética; ha
também uma unicidade inerente a todas as significacdes.

Para Bakhtin (2006), a interacao verbal é um lugar de producdo de linguagem
e a forma dessa producéo é o proprio dialogismo®. De acordo com este tedrico, o
dialogo é uma das formas mais importantes da interacdo verbal, ndo apenas no
sentido de trocas de ideias face a face, mas também por meio da linguagem escrita.

Em um discurso concreto, nenhum enunciado é dito a partir do “zero”, como se
pudesse num dado momento comecar a formulacdo de ideias. Esse didlogo sempre
permanecera evoluindo, considerando tudo que veio antes do enunciado e
contribuindo para aquilo que ainda podera vir. Nos atos de falas vivos, concretos, do
nosso cotidiano, € impossivel a producéo de um discurso que néo dialogue com outros
discursos precedentes ou vindouros.

Assim, quando o/a ouvinte constréi sentidos a partir de uma enunciagdo®,
concomitantemente assume diante dela um posicionamento responsivo ativo.
Conforme Bakhtin (2006), todo ato de compreensao € uma resposta. Essa resposta
nao necessariamente pode ser apenas positiva em relacdo ao que foi dito, mas
também pode ser uma contestacdo, uma negacgdo, uma critica, uma contribui¢do,

enfim, uma forma de o /a outro/a se manifestar. Como aponta Bakhtin (2006, p. 96):

> Dialogismo é o modo de funcionamento real da linguagem (Bakhtin, 2006).

® Enunciac&o é a unidade real de comunicagéo, a relacdo entre os homens. [...] a lingua passa a integrar
a vida através de enunciados concretos (que a realizam); é igualmente através de enunciados
concretos que a vida entra na lingua (Bakhtin, 2006, p.132)
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Na realidade ndo séo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agradaveis ou desagradaveis etc. A palavra sempre esta
sempre carregada de um contetdo ou de um sentido ideoldgico ou
vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente
reagimos aquelas que despertam em nds ressonancias ideoldgicas ou
concernentes a vida.

Dessa forma, o didlogo se torna uma categoria fundamental dentro da interacao
verbal de Bakhtin, pois evidencia a lingua como concretizacdo da enunciacao, nao
apenas na categoria oral, mas também na escrita, ultrapassando a ideia apenas de
duas pessoas estarem conversando uma com a outra.

Nesse sentido, a escrita também se torna um didlogo, visto que “[...] é de certa
maneira parte integrante de uma discussao ideoldégica em grande escala: ele
responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objecdes
potenciais, procura apoio etc.” (Bakhtin, 2006, p. 126).

Para que a escrita se torne dialogo, é necessario que ela tenha sentido, o que
requer a presenga de um/a interlocutor/a, ndo um/a interlocutor/a abstrato, pois s6
havera trocas linguisticas com a participacdo do/a outro/a, a quem a palavra se
destina. E isso somente podera acontecer quando tornamos a leitura/escrita uma

necessidade para a crianga, que surge do processo de vivéncias, ou seja:

[...] em situagdes verdadeiras: escrever junto com as criangas cartas
para alguém distante (e, de verdade, manda-la), escrever junto com
as criangas os bilhetes para os pais, escrever junto com a turma as
regras de convivéncia e colar na parede para todo mundo poder se
lembrar, manter um diario do que acontece a cada dia na escola junto
com a turma (Mello, 2007, ndo paginado).

Quando se trata do trabalho com a leitura na escola, na maioria das vezes o

gue se reafirma é o oposto desta concepcgéo, visto que:

A proépria lingua perde o seu carater de unidade social e é ensinada
aos alunos como um conjunto de codigos sem vida e sem significacao,
necessitando também ser decifrada. [...] preocupada com o aspecto
material (fonética, gramatica, sintaxe), estuda a lingua desligada da
vida, da expressdo material de pessoas falantes (Freitas, 1994, p.
105).

Nesse sentido, considerando a concepc¢ado backtiniana de linguagem, que
também € a que coaduna com a nossa, a leitura € o momento de interagdo com o

texto, nao existindo somente um sentido no texto, ele é construido com o0s
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interlocutores, nas diferentes situagdes de leitura, considerando todas as fases de
producao e recepcao.

“Ler é relacionar o texto com os diversos contextos que o cercam” (Doretto;
Beloti, 2011, p. 97). O texto, nessa concepgao, abre as mais diversas possibilidades
de interpretacdo, ndo ha apenas uma forma, conforme o autor do texto, mas € possivel
por meio da leitura ampliar as possibilidades até se alcancar a compreenséo. Para o
texto, tornar-se compreensivel € quando houve “atribuicdo de sentidos considerando
0 processo de significagdo no contexto de situacdo, colocando-se em relacéo
enunciado/ enunciagao” (Orlandi, 1996, p. 115).

Assim, ndo compreendemos por que na escola a palavra, fenébmeno ideoldgico,
€ tratada, muitas vezes, de maneira estagnada, e isolada de todo o contexto social
em que esté inserida. Seu ensino esta voltado para disseca-la e assim ser vista como
um “conjunto de codigos sem vida e sem significacdo”. Ao contrario dessa concepgao,
precisamos vé-la de maneira contextualizada, tanto para quem emite como para quem
recebe a mensagem, e, assim, possibilitaremos novos olhares para o trabalho com
leitura/ escrita numa perspectiva discursiva, em que poderemos ter leitores/as com
producdes de sentidos em seus atos de fala.

Na secdo seguinte falaremos de que praticas pedagogicas podem contribuir
para esse ensino mais significativo, como o trabalho com a leitura tem sido
considerado nos documentos oficiais do curriculo e se estes vao de encontro aos

pressupostos da perspectiva discursiva de linguagem.



38

3 PRATICAS PEDAGOGICAS E ENSINO DA LEITURA NO ENSINO
FUNDAMENTAL.: pressupostos a partir da perspectiva discursiva de linguagem

Nesta secdo, iniciaremos sobre os processos discursivos e como estes
influenciam a construgéo do sujeito leitor/a e seu modo de agir no mundo. Além disso,
trazemos a concepcéao de leitura que fundamenta nosso trabalho e como a relacéo de
sentido entre leitor/a e texto fazem a diferenca no processo de ensino de leitura
significativa. Ademais, apresentaremos como esse ensino estd organizado nos
documentos oficiais nacionais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e,
também, no Documento Curricular do Territério Maranhense (DCTMA), visto que este
€ 0 gue orienta a grande parte dos municipios do Estado do Maranhéo, inclusive o
municipio de Raposa, cidade em que a escola pesquisada esta localizada.

Assim, mostraremos como esses documentos apresentam as praticas de
leitura para o 2° ano do ensino fundamental e em qual perspectiva de ensino. Faremos
um didlogo entre a perspectiva discursiva e o curriculo escolar e como isso se reflete
nas praticas de leitura do 2° ano, assim como o que deve ser considerado na
organizacdo dessas praticas numa perspectiva discursiva de linguagem que va ao

encontro do que esta nos documentos oficiais acima citados.

3.1 Ensino da leitura nos anos iniciais do ensino fundamental: definindo

percursos metodolégicos discursivos

Por entender que o ato de ler, na nossa sociedade, ndo pode mais estar
atrelado somente a processos de codificacdo e decodificacdo das letras (concepcgao
tradicional de leitura), pois assim limita a crianca nos seus processos de significacéo
da linguagem e ndo tem contribuido na formacdo de criancas leitoras é que
entendemos que esse ato vai mais além, por um processo discursivo em que autor e
leitor sdo tomados como produtores de sentidos possiveis, dadas as formacdes
discursivas de cada um (Coracini, 1995).

Esse ato de ler compreende questdes mais amplas e que sao necessarias para
o fazer docente eficaz. E preciso que as criancas desenvolvam sua capacidade de ler
nao so a palavra, mas também o mundo e que esse processo ndo deva estar atrelado

a uma visdo abstrata da linguagem. E por meio de situacbes do cotidiano que o/a
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professor/a vai estabelecendo as conexdes com aquilo que tem relevancia para a
crianca, ja que expressa logica dentro da realidade vivida. De acordo com Freire
(1982, p. 22),

A compreensdo critica do ato de ler ndo se esgota na decodificagdo
pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas se antecipa e se
alonga na inteligéncia do mundo. [...] Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. [...] A leitura do mundo precede sempre a
leitura da palavra e a leitura desta implica a continuidade daquele.

Nessa busca por um fazer mais atencioso e responsavel, o docente deve
buscar boas praticas de leitura no processo de alfabetizacdo. Para isso, é necessario
ler, pesquisar e pér em pratica acdes que tém mostrado bons resultados no processo
de leitura das criangas.

Nesse contexto temos na escola um grande desafio, que € o de romper com as
praticas de leitura restritas a mecanismos de decifracéo e, por conseguinte, contribuir
com um processo mais amplo que, segundo Smolka (2012), permite que elas
aprendam um modo de serem leitoras e escritoras, porque experimentam a escrita
nos seus contextos de utilizacdo. Elas usam — praticam — a leitura e a escritura.

Por meio da leitura, na perspectiva discursiva, tanto autor como leitor sédo
produtores de sentido, pois ela € determinada pelo momento sécio-histérico e a
construcdo de sentidos ndo acontece apenas numa perspectiva, mas a partir das
experiéncias vividas pelos sujeitos. Assim, trazemos um conceito de leitura que se

aproxima da nossa proposta de trabalho, que é:

Atribuir diretamente um sentido a algo escrito. [...] Ler é questionar
algo escrito como tal a partir de uma expectativa real (necessidade-
prazer) numa verdadeira situacao de vida. Ler é ler escritos reais, que
vao desde um nome de rua numa placa até um livro, passando por um
cartaz, uma embalagem, um jornal, um panfleto etc., no momento em
gue se precisa realmente deles numa determinada situacéo de vida...
E lendo de verdade, desde o inicio, que alguém se torna leitor e ndo
aprendendo primeiro a ler (Jolibert, 1994, p. 15).

Nessa perspectiva, a leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho
ativo de construcdo de significados, por meio de seus objetivos e do conhecimento
prévio que traz. Nao se trata de codificar letra por letra, ou palavra por palavra, mas
sim, uma atividade que implica a produc¢ao e a constituicdo de sentidos para um grupo,
ou mesmo, apenas para um individuo, desde que seja real e com significado.

As préticas de leitura visando a formagdo do sujeito-leitor na construcdo de

sentidos no ato de ler busca o sujeito do discurso que tem algo a dizer, por meio do
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texto, incentivam-no a perceber e a construir um novo discurso, com base nao apenas
no gue ja esta escrito, mas também nas novas interfaces que se constroem no atual
contexto.

E uma perspectiva que vai para além de uma dire¢éo Gnica do sentido do texto
em que os interlocutores ndo cooperam na producéo de sentidos. Ao contrario, esse
caminho busca um trabalho voltado para a construcdo do sujeito/leitor que prima a
interlocucdo e a dialogicidade, por meio dos géneros discursivos, ja que estes sao
portadores de intencionalidades se materializam através do texto, por meio deles os
sujeitos e o0s sentidos se movimentam nas varias possibilidades interpretativas e
multiplos significados. Percebemos a importancia dada ao trabalho com géneros

discursivos, qguando Bakhtin (2003, p. 279) nos diz:

A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as condi¢cdes
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo sé por
seu conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela sele¢éo
operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua construcao
composicional. [...]. Qualguer enunciado considerado isoladamente é,
claro, individual, mas cada esfera de utilizacao da lingua elabora seus
tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos géneros do discurso.

A partir da perspectiva discursiva, provocamos nos estudantes a possibilidade
de refletir por meio das conversas em sala de aula, j& que seus processos de leitura
vao ocorrendo por meio da reflexdo e interacdo com o que foi dito. O sujeito-leitor e
produtor de texto é valorizado pelo que conhece e pode contribuir, conforme o
conhecimento social e historicamente acumulado, 0 que permite se expressar
linguisticamente nos mais diversos ambientes, compreendendo a linguagem como
conhecimento, transmissao e interagao entre os sujeitos e o0 mundo.

E também por meio da perspectiva discursiva de leitura que preparamos 0s
estudantes e professores/as para uma educacao critica, ja que € possivel fazer o ato
de ler para além da expressao de um pensamento ou como ato comunicativo, mas
também e principalmente porque sera possivel interagir com o/os autor/es do texto,
concordando ou ndo com eles/as e ampliando o conhecimento que anteriormente fora

construido.
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Apos ter esse entendimento da leitura numa proposta de linguagem discursiva
trazemos uma reflexdo acerca de “para que lemos?”, ou ainda, “nas propostas de
leitura, deixamos claro o que queremos alcancar em cada situacao?

Segundo Jolibert e Jacob (2006, p. 183), “lemos para compreender o texto com
propdsito de obter informacdes ou prazer”’, mas sera que essa compreensao tem
alcancado as criancas durante o ato de ler nos processos de aquisicdo de leitura e
escrita? De acordo com Bajard (2021, p. 141), o proprio autor amplia esse conceito

nos dizendo que a leitura € a prépria compreensao:

Para que ocorra o ato de ler, é imprescindivel que a compreensao
intervenha pelo tratamento do texto grafico. A leitura € compreensao,
mas qualquer compreensado nao € leitura. Para esse ato, € necessario
gue o(a) leitor(a) atribua significado a matéria grafica, ndo a sua
traducdo sonora.

Para isso, € preciso que os docentes tenham discernimento desses processos
desde o planejamento, assim criando estratégias de ensino mais condizentes com
seus objetivos. Quanto a isso, Geraldi (2011b) tem feito criticas consistentes, ao dizer
gue na escola ndo se leem textos reais. Fazem-se exercicios de interpretacao e
analise de textos, o que s6 tem levado a simulacéo de leituras.

Nesse sentido, professores/as e estudantes precisam saber o que e para que
leem, de modo a inserir os textos na sala de aula com um propdsito claro. Geraldi
(2011b) traz algumas situacdes de leitura que consideramos importantes de serem
trabalhadas em sala de aula, como:

a) a leitura como busca de informacdes - que tem como objetivo “extrair
do texto uma informagao”. Sendo assim, as criancas leem para descobrir informagdes
gue lhes sédo necessarias.

b) a leitura como estudo do texto - lemos para estudar um texto
especifico. Nesse proposito, fazemos uma interlocucéo entre leitor-texto-autor.

C) a leitura como pretexto - aqui o foco da leitura segue para outra
finalidade, contudo também é uma forma de estabelecer interlocugcédo entre leitor e
texto.

d) a leitura como fruicdo do texto - ler por prazer, sem obrigacao.
Infelizmente, essa pratica tem se afastado das salas de aula, o que nos chama a

atencao, porque ndo estimulamos o imaginario das criancas leitoras, que precisam



42

especialmente nesse momento inicial de varios contatos com obras literarias,
promovendo nesse sujeito que se torne um leitor assiduo desse tipo de leitura.

Além das contribuicbes de Geraldi (2011b), trazemos também outras,
sistematizadas por Jolibert (1994), as quais consideramos importantes para o contexto
de sala de aula com criangas que estao nos processos iniciais de apropriacdo da
leitura, cabe mencionar a seguir: ler para viver com outros no quadro de uma vida
cooperativa, considerando o espaco de sala de aula e na escola; ler para comunicar-
se com as familias, a cidade, o bairro, os agentes politicos e outros; ler para aprender
a brincar; ler para documentar-se quando se quer fazer um trabalho escolar. Enfim,
sdo situacbes de leitura que cabem o/a professor/a conhecer para oportunizar e
ampliar o conhecimento aos estudantes, ja que “o dialogo do aluno é diretamente com
o texto” (Geraldi, 2011b, ndo paginado) e o professor/a fara apenas uma das leituras
possiveis nessa relacgao.

Apos falarmos de algumas situacdes de leitura que sdo necessarias durante o
ato de ler, cabe neste momento trazer algumas contribuicbes acerca da leitura
compreensiva do texto, reforgando codificar e decodificar letras/silabas ndo é o
suficiente, uma vez que assim nao se da conta de atender as necessidades do sujeito-
leitor e produtor de texto. Nesse sentido, “o leitor procura desde o inicio o sentido do
texto, utilizando - para construi-lo - diferentes processos mentais e coordenando
muitos tipos de indicios (contexto, tipo de texto, titulo, palavras, letras etc.)” (Jolibert;
Jacob, 2006, p. 183).

Para atender as reais situacdes de leitura, na perspectiva compreensiva do
texto, é necessario termos alguns conhecimentos, que segundo Curto, Morillo e
Teixido (2000, p. 169) séo:

° sobre a necessidade e finalidade da leitura;

° sobre os indicadores do contexto Uteis para antecipar a leitura
(situacdo, ilustracdes, tipografia, suporte material etc.)

sobre o tema.

sobre a estrutura do texto segundo sua tipologia.

sobre o vocabulario, o léxico, as construcdes tipicas etc.

sobre os aspectos gramaticais especificos do texto.

Sera que temos garantido na escola que as criancas compreendam os textos
lidos? Quais textos temos levado e como esta sendo desenvolvido esse trabalho? De
acordo com Curto, Morillo e Teixidé (2000), o trabalho feito tem seguido a ordem

inversa, que ainda € decodificar letras e silabas, integracdo da palavra com rapida



43

leitura e somente, ao final, a compreenséo é solicitada. Essa mesma critica é feita por
Bajard (2021), quando ele nos diz que quem ndo compreende ndo sabe ler e que a
leitura ndo € um processo anterior ao processo de compreensao, ela ja é o proprio ato
compreensivo.

Nesse sentido, professores/as alfabetizadores/as precisam se aprofundar
nesse assunto, para comporem um percurso metodolégico fundamentado, que visa a
construcdo de sentidos e que possa ajudar as criangas a tornarem-se sujeitos leitores
ativos. Bajard (2021, p. 168) chama a atencédo para a importancia desse processo e
salienta que alguns professores/as estao se perdendo no caminho:

E necessario recusar qualquer pré-requisito que adie essa
investigacdo do sentido e questionar a propria formulacdo dos
professores “sabem ler, mas ndo compreendem”. E justamente, por
perseguirem objetivo de etapa anterior a compreensao que os alunos
se perdem no caminho da alfabetizagcdo e nunca se tornam aptos a
investigar o significado. E necesséario inverter o processo. E a
investigacao do sentido que leva as criancas a conquistar os cédigos
em funcionamento no livro e ndo o dominio do cddigo que d& acesso
a leitura.

Assim, é necessario nos debrucarmos sobre as metodologias de leitura e suas
fundamentacdes para entendermos o porqué precisamos fazer de um jeito e ndo de
outro, considerando o atual contexto educacional. Por exemplo, o conhecimento sobre
0 protocolo da descoberta de texto que o proprio autor traz e que se faz relevante
nessa etapa de aquisi¢cao da leitura. Elie Bajard (2021, p.143) mostra esse protocolo
que considera o sentido e significado do texto que pode orientar o trabalho do/a

professor/a nesse processo inicial de contato com o texto.

A. escolha do texto desconhecido a ser compreendido pelos
alunos.

Exposicao do texto a classe inteira.

Leitura do texto pelos olhos.

Questionamento do(a) professor(a) sobre o sentido do texto.
Sintese pelo mestre das descobertas e do significado do texto.
Transmisséo vocal do texto.

nmoow

Além dessa possibilidade de trabalho, também apontamos como importante
nessa fase de aquisicao da leitura explorar os textos e conhecer suas caracteristicas
proprias, conforme o tipo e os objetivos da leitura e assim, considerar essas
classificagdes para melhor organizacao do seu trabalho com as criancgas.
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Quadro 2 - Os textos e seus objetivos da leitura

Localizacdo e manejo de dados Textos enumerativos
Comunicacao e informacao geral Textos informativos
Estudo Textos expositivos
Prazer e literatura Textos literarios
Para aprender a fazer algo Textos prescritivos

Fonte: Curto, Morillo e Teixid6 (2000, p. 173).

Conforme o quadro acima, temos as tipologias textuais que séo ou deveriam
ser levados para a sala de aula. Nesse critério de escolhas, os autores seguiram o
aspecto fundamental da linguagem escrita, que € “o carater instrumental a servigo de
uma finalidade comunicativa” (Curto; Morillo; Teixido, 2000, p. 173) acerca das quais
precisamos ter clareza ao responder 0 seguinte questionamento: para que
escrevemos e lemos?

Na escolha do texto a ser lido na sala de aula, vale muito entendermos qual a
intencéo de lé-lo. Ao deixar isso claro, ficara mais facil fazermos a escolha do texto ou
textos. Conforme o quadro acima citado, h4 uma variedade de textos a serem
trabalhados, e ndo apenas os literarios. Além disso, 0os autores consideram nessa
escolha quais textos existem na sociedade que de fato usamos em nosso cotidiano,
uma escolha que faz sentido jA que priorizamos aquilo que € real e tem
representatividade para as criangas.

Para complementar a ideia do Quadro 2, acrescentamos um novo quadro que
faz uma relagcéo entre o0 que escrevemos e lemos com o respectivo tipo de texto, numa
tentativa de melhorar a compreensédo para os/as professores/as que levardo esse

contetido dentro da organizacdo do seu trabalho com a leitura.

Quadro 3 - Escrevemos e lemos para qué?

ESCREVEMOS E LEMOS PARA... TIPO DE TEXTO

Recordar, registrar, localizar, manipular, ordenar TEXTOS ENUMERATIVOS
etc. dados concretos, informacdes especificas.

Informar e nos informar sobre temas gerais, TEXTOS INFORMATIVOS
acontecimentos, fatos etc.

Ter prazer, expressar-nos pessoalmente, passar | TEXTOS LITERARIOS
um bom momento, desenvolver a sensibilidade
artistica etc.

Estudar, aprender, ensinar, demonstrar, TEXTOS EXPOSITIVOS
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comunicar conhecimentos, discutir ideias etc.

Para ensinar e aprender a fazer coisas, TEXTOS PRESCRITIVOS
comunicar instrucdes, regular o comportamento.

Fonte: Curto, Morillo e Teixid6 (2000, p. 188).

Esse quadro exibe as possibilidades do trabalho com os diferentes tipos de
textos, mas o que de fato é importante € nos orientarmos conforme a finalidade de
cada tipo de texto, pois eles apresentam caracteristicas e procedimentos especificos
(Curto; Morillo; Teixidd, 2000).

Cabe ao professor/a, compreender que essas caracteristicas textuais séo
importantes no processo de aquisicdo da leitura e escrita das criancas, porém, mais
gue isso, € integrar esse conhecimento por meio do contato cotidiano das criancas
com os textos reais, proporcionando a elas momentos de reflexdo sobre o uso e suas
caracteristicas textuais.

Se partimos do pressuposto de que a leitura “é dar sentido ao que esta escrito,
interpretar o que diz um texto; descobrir-lhe significado; € uma interacdo entre o
pensamento ativo do leitor e o que diz o texto” (Curto; Morillo; Teixidd, 2000, p. 171)
€ necessério nos debrucarmos melhor na metodologia da leitura compreensiva para
gue de fato as criangas possam ter sucesso ao executar essa tarefa e tornarem-se
leitoras e produtoras de texto.

Nesse sentido, segundo Curto, Morillo e Teixid6 (2000), temos quatro etapas
fundamentais durante a leitura: a primeira é antecipar o contetdo, que é a ativacao
dos conhecimentos prévios, aproximacao que se faz com o texto, um olhar mais
cuidadoso para sua extensao e caracteristicas, que vai permitir fazer as antecipacées
necessarias para a construgcdo de sua imagem. “Sao atividades de exploragao e
antecipagcdes que servem para ativar os neurénios e p6-los em acédo diante de uma
leitura que ndo € simplesmente recepgao, mas esforgo mental ativo” (Curto; Morillo;
Teixido, 2000, p. 173).

A segunda etapa € a leitura interativa, em que a professora irA mediar a
construcdo do significado do texto, verificando as hipoteses levantadas pelos sujeitos
ativos durante o percurso. Nesse momento, a postura leitora do/a educador/a sera
modelo para o aprendizado da crian¢a, pois esta irA perceber quais etapas séo
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importantes como: o pensar, o avaliar, o criticar e, também, o formular hip6tese acerca

da leitura realizada. Assim, temos

estes procedimentos de leitura ativa, de inter-relagdo com o texto, de
envolvimento do leitor, devem ser ensinados. Em primeiro lugar, a
partir do modelo do professor que Ié e que mostra aos alunos o0 que
pensa enguanto Ié. Em segundo lugar, na leitura coletiva, fazendo
interrupcdes, nos momentos adequados, e recapitulando o que foi lido,
comentando uma expressao, perguntando sobre o que acontecera a
seguir, assegurando a compreensdo basica para continuar tendo
interesse na leitura (Curto; Morillo; Teixidd, 2000, p. 175).

A terceira etapa é a recapitulacdo da leitura, que consiste em “elaborar uma
representacdo global do texto como resultado do que foi lido e do que se
compreendeu” (idem, p. 176). De maneira geral, essa etapa deve ser elaborada pelos
estudantes e ndo pelo docente. Aqui, o professor “guia” a recapitulagdo, mediante
perguntas; faz registros daquilo que é lembrado pelas criancas, servindo mesmo como
pretexto para outras atividades de ampliagdo, reescrita ou resumo.

E a dltima etapa, ampliacéo da leitura, busca a avaliacdo da compreensao do
texto, que pode ser realizada pelas criancas por meio de comentarios do texto, resumo
e ideia principal. Ressaltando que a avaliagdo nesse sentido € buscando tdo somente
os objetivos e a finalidade propostos na leitura.

A medida que esse conhecimento vai alcangando 0s sujeitos na rotina escolar
durante os processos de leitura, a crianca vai dando seus passos e se constituindo
como sujeito-leitor, capaz de fazer uma leitura compreensiva e assim o/a professor/a
vai organizando seu planejamento e 0 espaco escolar visando cada objetivo pensado.
E necessario nesse processo inicial de aquisicdo da leitura trabalhar com textos
variados, que despertem o interesse das criancas e que gerem nelas o habito de ler
mais vezes, propor situacdes e espacos agradaveis, como um ambiente silencioso,
confortavel, provocador, com propostas de atividades que promovam desafio,
criatividade e imaginagcdo. Juntando todos esses elementos pontuados, vamos
alcancando um trabalho com a leitura na perspectiva discursiva de linguagem em que

o0 texto € o elemento fundamental desse processo.
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3.2 Ensinar o ato de ler para criancas do 2° ano do ensino fundamental: desafios

a partir da perspectiva discursiva e do curriculo oficial = BNCC/DCTMA

Com base nos documentos norteadores do curriculo nacional (BNCC) e o
estadual (DCTMA), faremos uma andlise de como o ensino de leitura tem sido
abordado nesses documentos, levando em consideracdo que a partir de 2019 o
documento do Territério Maranhense foi concluido e ja estava acessivel a toda rede
estadual de ensino, assim como disponivel as redes municipais como fonte de estudo
e pesquisa. E o que esses documentos tém nos revelado?

Primeiramente, trazemos a concepc¢ao de linguagem que identificamos na
BNCC (Brasil, 2017, p. 65) que diz que:

assume-se aqui a perspectiva enunciativa-discursiva de linguagem, ja
assumida em outros documentos, para os quais a linguagem € “uma
forma de acao interindividual orientada para uma finalidade especifica;
um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais
existentes numa sociedade, nos distintos momentos de sua historia.

Da mesma maneira, 0 DCTMA traz que para os primeiros anos dos anos iniciais
o enfoque é garantir a aquisicao da leitura e da escrita pelo estudante, inserindo-o nas
praticas da cultura letrada e ampliando a competéncia enunciativo-discursiva, por
meio de praticas de linguagem que “envolvam leitura, escuta, oralidade, escrita,
analise linguistica/ semidtica, para a ampliacdo dos multiletramentos, a fim de
possibilitar a participacdo do educando em diferentes esferas e campos de atividade
humana” (Brasil, 2019b, p. 87).

Entendemos que tanto a BNCC como o DCTMA dialogam com a concepcéo
discursiva da linguagem e ainda assumem a centralidade do texto como unidade de
trabalho. Ambos os documentos orientam o ensino da lingua e suas analises por meio
dos diferentes textos. Conforme DCTMA (Brasil, 2019b, p. 89), a formacéo dos
educandos deve leva-los a “produzir textos orais e escritos adequados as praticas
sociais que se efetivam no cotidiano das interacdes do sujeito com o0 outro e com 0
mundo que o circunda’.

Nesse sentido, vamos ao encontro do que Bakhtin (2003, p. 285) nos diz:

guanto mais dominamos 0s géneros, tanto mais livremente os
empregamos, tanto mais e nitidamente descobrimos neles nossa
individualidade, refletimos de modo mais flexivel e sutil a situacao
singular da comunicacdo; em suma, realizamos de modo mais
acabado o nosso livre projeto de discurso. (Bakhtin, 2003, p. 285)
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A partir dessa compreenséo, Bakhtin (2003) refor¢a a importancia do trabalho
com os textos variados, pois assim aprendemos de fato a usa-los adequadamente e
a expor um pouco mais do lado escritor e leitor que existe em cada um de nos,
aprendemos a refletir sobre os usos do texto e compreender seus atos comunicativos
e, assim, implementar os discursos tdo necessarios do dia a dia.

Por meio do trabalho com textos durante o processo de aquisicdo da leitura nos
anos iniciais, podemos destacar trés aspectos que sdo alcancados nesse percurso
linguistico-discursivo. De acordo com Geraldi (1984), ensinar a ler e produzir texto
leva a compreendé-lo como unidade de sentido e objeto de ensino-aprendizagem,
atribuindo ao/a professor/a o seu papel fundamental nesse processo. Conforme
Smolka (2012), ensinar-aprender a ler e a escrever, lendo e produzindo textos leva a
entender que as atividades discursivas ocorrem nas relagdes de ensino estabelecidas
entre professor/a e estudantes. E, terceiro aspecto, segundo Mortatti (2014), ensinar-
aprender a ler e produzir textos escritos em lingua portuguesa nos faz entender a
lingua como processos constitutivos da formacédo humana.

A partir dessas colocacbes sobre ensinar-aprender a ler e escrever
percebemos o quanto o trabalho com textos no processo de aquisi¢cdo da leitura é
importante e contribui para a formacéo de um sujeito-leitor mais auténomo, ativo e
criativo nos seus processos discursivos. Além dessa consideracdo, trazemos outra
gue consta no DCTMA acerca da importancia dos trabalhos por meio dos géneros
textuais no periodo inicial de aquisicao da leitura e escrita.

Devem ser privilegiados procedimentos e metodologias desenvolvidas
a partir dos géneros textuais, porque sdo reconhecidos como
enunciados que concretizam o uso social da lingua e atendem as
demandas de interacdo dos sujeitos socialmente. Os géneros séo
diversos, ndo sao realidades estanques, variam, adaptam-se as novas
realidades sociocomunicativas e, em razdo das midias digitais,
renovam-se e multiplicam-se frequentemente. Por meio deles, os
sujeitos materializam seus dizeres, concretizam suas inten¢cdes de
comunicacgéao, interagem com outros sujeitos, constroem imagens que
fazem de si, do outro e do mundo; logo, é por meio deles que o
estudante deve exercitar as praticas de linguagem a que faz referéncia
a BNCC (Brasil, 2019b, p. 94).

Para ilustrar melhor o que a Base Nacional Comum Curricular traz sobre a
formacao desse sujeito-leitor e 0 que deve ser priorizado no 1° e 2° anos do ensino
fundamental dentro dos campos de aprendizagens, construimos um quadro

readaptado em que essa percepcao fica mais evidente a luz do documento.
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Quadro 4 - Objetivo de aprendizagem sobre formacéo do leitor

Campo de Objeto de .
Ano _ _ Habilidades
aprendizagem  Conhecimento

1°ao 5° Campo da vida Formacéo do (EF15LP15) Reconhecer que os textos
ano cotidiana Leitor literario  literarios fazem parte do mundo do
imaginario e apresentam uma dimenséo
ludica, de encantamento, valorizando-os,
em sua diversidade cultural, como

patriménio artistico da humanidade.
1°ao05° Campo da vida Formacéo do (EF15LP18) Relacionar texto com

ano cotidiana Leitor literario/  ilustracBes e outros recursos graficos.
leitura
multissemidtica
1°e 2° Todos os Formacéo de (EF12LP02) Buscar, selecionar e ler,
anos campos de Leitor com a mediacdo do professor (leitura
atuacao compartilhada), textos que circulam em

meios impressos ou digitais, de acordo
com as necessidades e interesses.
2°ano = Campo Artistico Formacéo do (EFO2LP26) Ler e compreender, com
— Literario Leitor literario certa autonomia, textos literarios, de
géneros variados, desenvolvendo o
gosto pela leitura

Fonte: Brasil (2017, p. 94-109).

Nessa divisdo, percebemos que o documento faz mencao ora a formacéo de
leitor ora a formacgéo de leitor literario, com habilidades bem especificas. Contudo,
orienta que essas habilidades devem ser alcancadas entre 0 1° e 2° ano. Ora atribui
a essa formacgédo uma leitura com mediagcéao, ora de maneira autbnoma, entretanto,
propde que seja de maneira diversa, com uso de recursos graficos, que circulem em
meios impressos ou digitais, com textos literarios variados por meio da ludicidade, ou
seja, traz orientacdes de escolhas razoaveis para o/a professor/a.

Em seguida, os documentos abordam alguns eixos do componente de lingua
portuguesa para garantir as praticas de linguagem, que séo: leitura/escuta, producéo,
oralidade e andlise linguistica/ semidtica. Aqui iremos nos deter ao eixo de
leitura/escuta, que servirA de base para nosso estudo, frisando que sédo duas
habilidades de muita relevancia e que contarao significativamente com a intervencéo
propositiva do docente para o alcance dos objetivos propostos.

O préprio DCTMA amparado pela BNCC ja vai coadunando com nossa defesa

acerca do ensino de leitura, quando diz que:

deve promover a intera¢do entre 0s sujeitos, a partir da diversidade
dos géneros textuais constituidos ndo apenas pela lingua oral e
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escrita, mas também aqueles nos quais a lingua esta integrada a
outros recursos como imagens estaticas ou em movimento, som,
cores etc. (Brasil, 2019b, p. 89).

Na mesma medida que para a BNCC o eixo de leitura “compreende as praticas
de linguagem que decorrem da interagao ativa do leitor/ ouvinte/ espectador com os
textos escritos, orais e multissemioéticos e de sua interpretagao” (Brasil, 2017, p. 69).
Nesse sentido, temos nesses documentos uma concepcao de leitura que vai além da
decodificacao de signos, que concebe o ato de ler como producao de sentido, no qual
o leitor assume um papel ativo em diferentes situacdes comunicativas.

Essa compreensao esta de acordo com o que ja foi trazido no capitulo anterior
deste trabalho, pelos autores Jolibert e Jacob (2006, p. 183), os quais orientam a “ler
de verdade, desde o inicio, textos auténticos, completos, em situacdes reais de uso”.
Além disso, considera o texto como unidade béasica de sentido, pois as
“representacdes do mundo manifestam-se em textos” que se mostram nos diferentes
géneros textuais, logo, quando compreendemos o texto, compreendemos o mundo,
guando produzimos um texto, € porque temos algo do mundo a falar a dar um novo
sentido (Bezerra, 2007, p. 49).

Além dessa ampliacdo que fez do termo leitura, a BNCC também trouxe
consideracbes as praticas leitoras, compreendidas como dimensfes inter-
relacionadas as praticas de uso e reflexdo. Para exemplificar melhor, o préprio
documento mostra situacfes em que essas praticas podem ser alcancadas de
maneira progressiva. A seguir, mencionamos de uma forma adaptada essas
dimensdes, uma vez que entendemos que esse conhecimento faz sentido para o
trabalho docente, cabendo ao professor/a selecionar a préatica que melhor se aplica a

cada necessidade de leitura.

Quadro 5 - Dimens@es inter-relacionadas as praticas de uso e reflexdo da lingua

Reconstrucéo e reflexdo sobre as condi¢des de producéo e recepc¢éo dos textos
pertencentes a diferentes géneros e que circulam nas diferentes midias e esferas/campos
de atividade humana

Dialogia e relacao entre textos

Reconstrucao da textualidade, recuperacéo e andlise da organizacéo textual, da
progressao tematica e estabelecimento de relaces entre as partes do texto

Reflexdo critica sobre as tematicas tratadas e validade das informacdes
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Compreensao dos efeitos de sentido provocados pelos usos de recursos linguisticos e
multissemidticos em textos pertencentes a géneros diversos

Estratégias e procedimentos de leitura

Adeséo as praticas de leitura

Fonte: Brasil (2017, p. 70-72).

Por meio dessas dimensfes destacadas, percebemos o quanto elas podem
estar relacionadas a variedade de textos que podem ser usados em sala de aula.
atendendo as necessidades de cada ano escolar, em graus de dificuldades diferentes,
cabendo também ao/a professor/a se apropriar dessas orientacbes para melhor
organizacéao do seu trabalho pedagogico.

Em se tratando do trabalho docente, os documentos oficiais deixam claro que
a alfabetizacédo é o centro da agdo pedagdgica nos dois primeiros anos do ensino
fundamental e que o foco é garantir amplas oportunidades do desenvolvimento da
leitura e escrita com envolvimento de praticas diversificadas de letramento (Brasil,
2017). Por meio desse enfoque, se alcangara outro objetivo, que é de “participar com
maior autonomia e protagonismo na vida social” (Brasil, 2017, p. 63). Em ambas as
situacdes, a mediagdo do/a professor/a € indispensavel nesse processo.

Outro enfoque dado pela Base € quanto a compreensao sobre o ensino de
leitura e quanto ao aprofundamento dos processos de ler e escrever. No documento,

€ destacado que:

A participagdo dos estudantes em atividades de leitura com demandas
crescentes possibilita uma ampliacdo de repertério de experiéncias,
praticas, géneros e conhecimentos que podem ser acessados diante
de novos textos, configurando-se como conhecimentos prévios em
novas situacdes de leitura (Brasil, 2017, p. 73).

Dessa maneira, entendemos que nOS anos iniciais essa variedade e
intensidade de textos sé&o essenciais dentro de cada contexto, uma vez que 0O
estudante precisa ampliar seu repertério para ter sobre o que falar, escrever, opinar e
assim tornar-se um leitor ativo e criativo.

Um aspecto a ser colocado para reflexdo € o que o DCTMA traz acerca das
praticas de letramento que devemos usar sobre o funcionamento da escrita alfabética.

O documento nos diz que:
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O ensino deve garantir ao aluno a decodificagéo de palavras em textos
escritos, o conhecimento das relacées fonografémicas da lingua
portuguesa, ou seja, o reconhecimento dos fonemas, organizados em
silabas e palavras, o conhecimento do alfabeto nos diferentes
formatos (mailsculo, mindsculo, imprensa e cursivo) e o
estabelecimento da inter-relacao entre essas duas realidades (gréafico
e fbnico), a partir das quais a lingua se manifesta (Brasil, 2019b, p.
92).

Isso nos mostra que as praticas de decodificacdo de palavras devem amparar
as acodes pedagogicas nos primeiros anos dos anos iniciais, porque sdo necessarias
e dardo subsidios para as questdes mecéanicas da leitura e escrita, mas também as
praticas discursivas devem dar enfoque ao dialogo que vai acontecendo no cotidiano
da escola, dando sentido ao que a crianca traz de saber e precisa ampliar o que fara
sentido para ela. Sao essas praticas que garantirdo “a leitura nao ser vista apenas
como decodificacdo de signos, mas como ato de produzir sentido, por meio do qual o
aluno/leitor assume papel mais ativo” (Brasil, 2019b, p. 89).

Nesse sentido, € importante ressaltar que os documentos oficiais vieram para
nortear os conhecimentos desenvolvidos na escola, porém quando o assunto é
perspectiva discursiva de linguagem temos que ratificar que o documento ainda
precisa melhorar pois traz um foco excessivo em géneros discursivos, coloca muito
énfase nos letramentos especificos, o que pode limitar a diversidade de praticas
linguisticas nas salas de aula, ha também um exagero nas normas e padronizacao
focando em regras gramaticais e normas-padrdo 0 que compromete uma
compreensao mais ampla e contextualizada da linguagem. Outro ponto que nao
podemos esquecer é a descontextualizagdo quanto ao uso dos textos, o documento
da Base nado consegue integrar adequadamente os textos e discursos que circulam
nas diferentes esferas da sociedade, resultando em uma descontextualizacdo da
pratica linguistica. Esses sao apenas alguns pontos observados sobre a Base
Nacional Comum Curricular qguando o assunto € perspectiva discursiva e que 0

docente precisa considerar ao fazer seu percurso metodolégico.

Na proxima sec¢do daremos continuidade com a metodologia utilizada na
pesquisa, falando do contexto e dos sujeitos colaboradores, bem como das formas de

geracao e analise dos dados.
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4 A TESSITURA METODOLOGICA DA PESQUISA

Nesta secao, temos por objetivo apresentar os caminhos metodolégicos para
o0 desenvolvimento da pesquisa, ou seja, 0 percurso para o alcance dos objetivos
propostos, considerando que a produ¢do de conhecimento € um processo complexo,
gue exige escolhas tedricas e metodoldgicas para sistematizacdo da investigacao
cientifica.

Minayo (2009, p. 16) refere-se a pesquisa como “[...] atividade basica da
ciéncia na sua indagacéao e construcao da realidade [...] que embora seja uma pratica
tedrica [...] vincula pensamento e agao”. A metodologia, por sua vez, “é o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade” (Idem). Segundo tais
conceitos, a atividade de pesquisa vincula teoria, realidade e agao, sendo, portanto,
uma atividade socio-historica.

Neste sentido, entendemos que a pesquisa € consequéncia da vida prética e
guando se trata de conhecimento humano, devemos considerar as suas acdes e sua
insercao e relagdo com o social. Nessa abordagem, assumimos o0 pesquisar em uma
perspectiva dialégica e colaborativa, realizada entre sujeitos em um processo de
interacdo, em que os fendbmenos sdo compreendidos a partir do seu acontecer
histérico e inseridos em uma totalidade social (Freitas, 2002).

A partir das ideias inicialmente sistematizadas, faremos um percurso
metodolégico da investigacao proposta de forma a estabelecer coeréncia com o objeto
de estudo que demarcamos para a pesquisa. Assim, apresentamos a seguir um
caminho de um pensamento que tem por objetivo a formacdo de novas atitudes
pedagdgicas, a partir de um processo dialégico, que culminara no desenvolvimento
de um produto educacional.

Inicialmente, destacaremos os tipos de pesquisa, os métodos de abordagem
e de procedimentos, logo depois apresentamos o locus e o0s sujeitos colaboradores
participantes da pesquisa, assim como as formas de geracédo e analise de dados.
Finalmente, exporemos a proposta de construcéo e descri¢cao do produto educacional.
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4.1 A pesquisa situada a partir da sua natureza, abordagem e procedimentos

Com intuito de realizar um trabalho compartilhado entre pesquisadoras e
docentes, desenvolvemos uma pesquisa do tipo intervengdo em que a pesquisadora
adentrou no espago escolar para conhecer/analisar as préticas de leitura
desenvolvidas em sala de aula e, ap6s esse momento, dialogar com a base tedrica
constituida a partir da concepcéo discursiva de linguagem a qual fundamenta este
estudo.

Trata-se de uma pesquisa aplicada, uma vez que pretende contribuir para a
solucdo de problemas especificos e praticos da realidade escolar (Bervian; Cervo,
1996) especificamente, com as praticas de leitura na perspectiva discursiva utilizadas
por docentes do 2° ano do ensino fundamental em uma escola de educacgéo basica
do Municipio de Raposa- Maranhdo. A perspectiva da pesquisa aplicada responde a
natureza do mestrado no qual estamos inseridos e a legislacdo em vigor. Nesse

sentido, segundo o Paragrafo Unico da Portaria n® 17/ 2009 - Capes:

A oferta de cursos com vistas a formacdo no Mestrado Profissional
terd como énfase os principios de aplicabilidade técnica, flexibilidade
operacional e organicidade do conhecimento técnico-cientifico,
visando o treinamento de pessoal pela exposi¢do dos alunos aos
processos da utilizacéo aplicada dos conhecimentos e o exercicio da
inovacdo, visando a valorizacdo da experiéncia profissional (Brasil,
2009, ndo paginado).

A partir de entdo, convém esclarecer os métodos de pesquisa e a abordagem
que foram utilizados, de modo a responder a questdo problematizadora e
consequentemente, a atingir os objetivos pretendidos. Também como escolha
coerente com este projeto de pesquisa, sob o ponto de vista da abordagem do
problema, utilizaremos a abordagem qualitativa, que é a que mais se adequa para
compreender e situar processos experimentados por grupos sociais, especialmente
no que se refere a constituicdo de suas subjetividades. De acordo com Prodanov e
Freitas (2013, p. 70):

A pesquisa qualitativa considera que ha uma relacdo dindmica entre o
mundo real e o sujeito, isto &€, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em
nameros. A interpretagéo dos fenémenos e a atribui¢do de significados
sao basicas no processo de pesquisa qualitativa. O ambiente natural
¢é a fonte direta para coleta de dados e o pesquisador é o instrumento-
chave. O processo e 0 seu significado sdo os focos principais dessa
abordagem.
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E nesse movimento de construc&o de significados que fizemos uma relagéo
dialogica entre a acdo do pesquisador e os atores envolvidos nesse contexto de
atividade social, o que levou a andlise qualitativa a um processo interpretativo
(Desgagne, 2007).

Por se configurar em uma analise das praticas de ensino da leitura em turmas
de criancas do 2° ano do ensino fundamental - esta pesquisa, quanto aos objetivos,
se caracteriza como explicativa, pois, conforme Pereira (2019, p. 26), visa “explicar as
formas, os fatores e as ocorréncias fenomenais de um objeto a partir de uma descricéo
densa e detalhada do objeto”.

Quanto aos procedimentos, esta investigacao situa-se a partir de um percurso
gue priorizou inicialmente uma revisao bibliografica sobre o tema em questdo para
aprofundamento teérico do objeto investigado. Esse processo de revisdo que se
insere na pesquisa bibliografica consiste em revisar material ja elaborado, constituido
principalmente de livros, artigos cientificos, dissertacdes e teses. Além disso,
utilizaremos a pesquisa-formacéao do tipo colaborativa como procedimento de geracao
de dados, ja que ela prima pela troca de conhecimentos entre pesquisador e sujeito
(colaborador/a), no intuito de contribuir para a construcdo de um novo conhecimento
cientifico.

A abordagem colaborativa cumpre essa funcdo, pois traz como base
ideoldgica trés dimensdes que marcam sua real natureza: a coconstrucdo de um
objeto de conhecimento entre pesquisador e docentes, a producédo de conhecimento
aliado ao desenvolvimento profissional e a aproximagdo entre comunidade de
pesquisa e comunidade docente (Desgagné, 2007).

Por entender nossa pesquisa a partir de uma relacao de colaboracéo entre os
participantes, temos clareza da importancia dos professores colaboradores como
papel central vital na investigacéo, por isso faremos desse momento um caminho de
muita escuta, didlogos e pontos de vistas esclarecidos, a fim de conhecer os
processos que estdo relacionados ao nosso objeto de estudo. Nesse sentido,
trazemos um conceito de colaboracdo que permeara nossa pesquisa, alicercado em
Pereira (2019, p. 92):

Colaboracéo é a atuacéo dos colaboradores em niveis diferentes, em
atividades diversas, € didlogo democratico entre os pares, € decisdo
coletiva, é a efetivagdo da amorosidade entre os pares, é decisédo
coletiva, é possibilitar que todos tenham a sua voz ouvida e seu ponto
de vista refletido para o melhor da investigagcédo. A colaboracédo é um
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processo de democratizacdo do espaco escolar, das instituicbes
sociais e educacionais.

Além dessa compreensédo de colaboracdo, entendemos que esta pesquisa
parte de alguns pressupostos que precisam ser ratificados, como de que o/a
pesquisador/a é o propositor do estudo, que cabe a ele/a tomar as decisfes teodricas,
metodoldgicas, ideoldgicas e éticas, o que implica a sua autoria (Ibiapina, 2008).
Assim, também esta € uma pesquisa educacional de valorizagdo profissional, sendo
uma “...] atividade de coproducdo de saberes, de formacgdo, de reflexdo e
desenvolvimento profissional, realizada interativamente por pesquisadores e
professores com o objetivo de transformar determinada realidade educativa” (Ibiapina,
2008, p. 31).

Diante do exposto, Ibiapina (2008) sinaliza sobre o papel do/a pesquisador/a
na abordagem colaborativa. Segundo a autora, por se tratar de um processo

colaborativo, de relagbes, o/a pesquisador/a tem o papel de:

[...] mediador ficando responsavel por organizar e intercambiar ideias,
fortalecendo o apoio mutuo entre os pares e encorajando 0s
professores a participar do processo dialégico. Os participes
compartilham significados e sentidos, questionam ideias, concordam
ou discordam das opinifes de seus companheiros, apresentando suas
razdes e opcdes e aceitando responsabilidades durante todo o
percurso do trabalho colaborativo (Ibiapina, 2008, p. 39).

Assim sendo, o/a pesquisador/a assume uma complexa e dupla funcao, que
€ a de produzir o conhecimento e promover a formacéo as professoras colaboradoras.
Estas, por sua vez, irdo colaborar, na medida em que dispordo de suas narrativas
acerca de um aspecto ligado a sua pratica profissional, no nosso caso, sobre as
praticas de leitura desenvolvidas com as criancas do 2° ano do ensino fundamental.

A partir dessas consideracdes, pretendemos desenvolver uma pesquisa-acao
do tipo colaborativa, e para estruturar 0 nosso percurso metodoldgico, utilizamos o
guadro construido por Pereira (2019), a partir de seus estudos na obra de Ibiapina
(2008), o qual destaca as quatro etapas metodolOgicas: sensibilizacdo dos/as
colaboradores/as, negociacdo dos espacos e tempos, diagndstico das necessidades
formativas e conhecimentos prévios e sessfes de estudos e reflexdo das praticas

docentes.
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Quadro 6 - Processo de construcdo da pesquisa colaborativa
ETAPAS PROCEDIMENTOS

E o momento em que o pesquisador explica a
intencdo da pesquisa, informa o que significa colaborar e
diz quais as func¢des de cada colaborador no desenrolar da
pesquisa, sendo o seu papel o de mediar e tomar as
decisdes mediante dialogo.

Organizar os encontros, 0s procedimentos que
serdo utilizados, o tempo necessario para as reflexdes, o
material a ser produzido, divulgacao, autoria etc.

E quando os colaboradores discutem as suas
necessidades em termos de formacéo, lacunas que néao
foram supridas durante a formacao inicial docente ou
mesmo questdes que na sua pratica experiencial ainda se
mostram sem solucdo. E organizar o contetGdo para
elaborar o planejamento da formacé&o.

Execucdo do processo formativo com ciclos de
reflexdo, debate, didlogo, ressignificacdo da préatica com
escritas reflexivas, narrativas, gravacdo de aulas e
discusséo etc.

Fonte: Pereira (2019, p. 93).

Sensibilizagéo dos
colaboradores

Negociacdo dos espacos e
tempos

Diagndstico das
necessidades formativas e
conhecimentos prévios

Sessodes de estudos e
reflexdo das praticas
docentes

As etapas relatadas possibilitaram a analise e reflexdo das professoras
colaboradoras sobre suas praticas, sobre o local de trabalho e sobre as estratégias
que utilizam com as criangcas no trabalho com as préaticas de leitura. Durante o
percurso proposto, detalhamos o registro de todas as atividades realizadas na
investigacdo, o que nos possibilitou um distanciamento para analise das informacdes
e selecdo das que tenham relacdo direta com o0 nosso objeto de estudo. A
compreensao das informacdes das professoras colaboradoras possibilitou a
continuidade da pesquisa, pois favoreceu o aprofundamento dos estudos a partir da
reflexdo sobre as praticas docentes.

Isto posto, acreditamos que esse movimento de interacdo a partir de situagdes
concretas vivenciadas nos espacos escolares permitiu as professoras colaboradoras,
através da mediacdo realizada pela pesquisadora, vivenciar um processo de
valorizacdo e reconhecimento das praticas de leitura numa perspectiva discursiva.
Nesse sentido, a pesquisa torna-se um encontro entre sujeitos, um dialogo no qual

essas agentes da educacao passam por um processo de ressignificagao.
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4.2 Contexto e Sujeitos colaboradores da pesquisa

No processo de escolha do lécus a ser pesquisado, primeiro fizemos uma
verificacdo de qual escola iriamos escolher para fazer parte do nosso estudo. Assim,
considerando que a pesquisadora reside nas proximidades do bairro Piramide, no
municipio de Raposa, regido metropolitana de S&o Luis, ela pesquisou, a priori, em
guatro escolas que fazem parte dessa rede municipal de educacédo e escolhemos
aguela que melhor nos acolheu, tanto a gestdo escolar, coordenacdo quanto as
professoras dos anos a serem pesquisados.

Visto que a participacéo voluntaria, interesse e desejo de aprofundamento no
objeto de pesquisa por parte das docentes foi perceptivel a pesquisadora, ndo tivemos
davida na escolha do l6cus da pesquisa. Diante disso, dias depois, ja entregamos a
carta de apresentacdo da Universidade Federal do Maranhdo a equipe da gestédo
escolar (ANEXO 1).

A escola pesquisada foi a Unidade Integrada Professora Maria Rosa Reis
Trindade, localizada a rua da Carambola, S/n, Qd:16, Residencial Piramide, Raposa -
Ma.

Figura 1 - Fachada da escola - Locus da pesquisa

s s o P

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora
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Com base no relato da atual Gestora e do Projeto Politico Pedagdégico da
escola, tivemos a oportunidade de conhecer melhor sua histéria. A escola surgiu de
uma necessidade da comunidade escolar, localizada no bairro Residencial Piramide,
sendo que ela faz divisa com a cidade de Paco do Lumiar e a cidade de S&o José de
Ribamar. O bairro foi construido por invasores que vieram de outras localidades, com
essa demanda se fez necessaria a construcdo de outras escolas para atender a
clientela recém-chegada.

Em 2009, no governo Onacy Vieira Carneiro deu-se inicio a construcdo da
escola, inicialmente denominada Unidade Integrada Municipal Professora Maria Rosa
Reis Trindade, que recebeu esse nhome em homenagem a professora da Rede
Municipal de Educacao deste municipio, sendo que o término da construcao dela se
deu em 2010.

Inicialmente, a escola ofertaria somente a educacao infantil e anos iniciais do
fundamental, mas devido a grande procura e a caréncia de escolas no bairro, surgiu
a necessidade de atender os anos finais do ensino fundamental. A escola iniciou suas
atividades no ano de 2010 e funciona até os dias atuais nos turnos matutino e
vespertino, atendendo as turmas do 1° ao 9° ano.

O perfil socioeconémico € bem diversificado, mas a maior parte dos estudantes
encontra-se situada numa renda minima de sobrevivéncia, sendo que 50% da
populacdo depende de programas de bolsa escola e ajuda de aquisicdo de materiais
escolares subsidiarios.

A Unidade Integrada recebe gratuitamente criangas e adolescentes do mesmo
bairro e dos bairros vizinhos, filhos/as de agricultores, pescadores, feirantes,
marisqueiros, funcionarios publicos e empregadas domésticas.

A Escola conta com dez turmas no turno matutino, atendendo a criancas dos
anos iniciais e no vespertino com estudantes dos anos finais do ensino fundamental,
um patio semicoberto, quatro banheiros, uma despensa, uma sala que funciona como

secretaria e coordenacao, uma diretoria, sala de professores e uma cantina.
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Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

A pesquisa na escola aconteceu no turno matutino, no qual funcionam os anos
iniciais, nas duas turmas do 2° ano, que séo identificadas como turma “A” e turma “B”.
Assim, no 2° ano, encontram-se duas professoras que tém as seguintes formacdes: a
professora da turma “A” graduou-se em 2007 no curso de pedagogia e, também, tem
0 curso médio em Magistério, ja tem 25 anos trabalhando na educagéo e ha 15 anos
trabalha nas turmas do ciclo de alfabetizagdo. A professora da turma “B” se graduou
no ano de 2008 em pedagogia, ja esta ha 13 anos trabalhando na educacgéo e sempre
atuou no ciclo de alfabetizagéo.

Desse modo, tivemos duas professoras do 2° ano como colaboradoras
participantes da pesquisa. A seguir, imagens das turmas “A” e “B”, um dos espacos
em que as interacdes entre professoras e criangas acontecem na escola. Sao espacos
gue deixam tracos de um ensino que valoriza o enfileiramento, em que as carteiras
tém pouca mobilidade, dificultando uma atividade mais dindmica, com mobilidade
entre as criancas. As paredes com poucas atividades das criangas, porém, com letras
do alfabeto e silabarios que podem dar nuances de um ensino que busca a
decodificacao de signos. Enfim, sdo observacdes que fazemos, mas que ao longo da
pesquisa teremos respostas das conjecturas levantadas.
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Figura 3 - Turma 2° ano “A” e Turma 2° ano “B”

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

4.3 Formas de geracao e analise de dados

Sendo esta mais uma etapa no processo de construcdo da pesquisa
colaborativa, apresentamos a equipe escolar o objeto de estudo e os objetivos da
pesquisa, assim como a metodologia, esclarecendo sobre o significado de participar
de uma pesquisa colaborativa, expondo. assim, as funcdes de cada colaboradora e
os beneficios profissionais e cientificos de tal investigacdo. Fizemos o convite
oficialmente as professoras do 2° ano do ensino fundamental, a fim de obter a
assinatura do termo de adesdo voluntéria e, assim, iniciamos a negociacdo dos
espacos e tempos para organiza¢do dos primeiros encontros.

Para instrumentos de geracdo de dados, fizemos primeiramente uso da
observacéo em sala de aula, em que a pesquisadora assume o papel de observadora
exterior, ndo tomando assim qualquer iniciativa em relacéo as situacdes que observa.

Para ir em busca dos dados, precisamos coletar informagdes que serviram para
as diferentes etapas do trabalho. Nesse momento inicial, a observacdo foi
imprescindivel para a pesquisadora conhecer o I6cus e as professoras colaboradoras
da pesquisa. Trata-se de uma forma de conhecer a rotina escolar das professoras e
estudantes do 2° ano, como elas desenvolvem suas praticas alfabetizadoras com as
criancas e mais especificamente como as propostas de leitura sdo lancadas e
trabalhadas metodologicamente com as criancas, além de observar a relacéo que ha

entre as professoras e as criangas e, também, entre as proprias criangas.
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Utilizamos essa técnica de coleta de dados como primeira forma pratica de se
aproximar do cotidiano da escola, dos estudantes e professoras colaboradoras, cujos
dados observados foram registrados e planejados de forma sistematica. Conforme
Prodanov e Freitas (2013, p. 105),

0 pesquisador toma contato com a comunidade, o grupo ou a realidade
estudada, mas sem integrar-se a ela: permanece de fora. Presencia o
fato, mas nao participa dele; ndo se deixa envolver pelas situacdes;
faz mais o papel de espectador. Isso, porém, ndo quer dizer que a
observacdo ndo seja consciente, dirigida, ordenada para um fim
determinado. O procedimento tem carater sistemético.

Logo em seguida, continuamos a observacdo de forma que nos aproximamos
da cultura escolar ja pensando no papel de formadora que iriamos desempenhar nas

proximas etapas, ja que como pressuposto da pesquisa colaborativa temos

0 pesquisador que queira penetrar em um dado meio social e nele
investigar um objeto de pesquisa, deve criar uma situacdo (dita
“situacgao reflexiva”) que lhe permita interagir com os atores do meio e
fazé-los discorrer sobre um determinado assunto ligado a sua
realidade social. O assunto deve corresponder, para o pesquisador,
ao seu objeto de investigacdo. Para conhecer melhor essa realidade,
0 pesquisador deve se prestar a desempenhar um duplo papel e
adotar uma dupla identidade, devendo se integrar a comunidade e
nela exercer uma determinada funcdo: a de membro participante. O
exercicio dessa funcdo permitira ao pesquisador 0 acesso a
comunidade, fazendo com que os seus membros discorram sobre o
que se constitui como objeto de investigacdo. E, pois, nesse sentido
que se fala de um pesquisador como um “observador participante”
(Prodanov; Freitas, 2013, p. 112).

A proporcdo que fizemos a observacdo, utilizamos o caderno de campo,
gravacoes, registros fotograficos, tudo para captacdo da pratica do cotidiano escolar,
bem como para o registro das observacdes da atuacao das professoras colaboradoras
nas salas de aula no que se refere as atividades de leitura nas turmas dos 2° anos,
pois como se trata de uma construcdo coparticipativa, esse percurso colaborou néo
s6 para a fase final de analise, mas também para a compreensédo do andamento do
processo e para tomadas de decisdo necessérias durante a pesquisa (Gasparotto;
Menegassi, 2016).

Um outro instrumento utilizado para geracdo de dados é a entrevista narrativa
(EN), pois nela a interferéncia do pesquisador € minima. O pesquisador consegue

desenvolver a entrevista sob a premissa de oferecer total liberdade aos
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entrevistados/as para contar suas proprias histérias, ao nivel de enredamento em que
as percebem (Jovchelovitch; Bauer, 2002).

Essa caracteristica vai ao encontro da nossa pesquisa, uma vez que busca
compreender uma dada realidade social que chegue o mais préximo possivel daquela
retratada pelas entrevistadas, colaboradoras inseridas no contexto focalizado pela
pesquisa e, portanto, capaz de reconstruir essa realidade, transforma-la e influencia-
la ou sofrer influéncias de outros.

Para construcéo dessa fase, consideramos as contribuicdes de Jovchelovitch
e Bauer (2002) acerca dos passos da entrevista narrativa, pois assim entendemos que

fica mais didatico e préatico organizar as etapas. Segue o quadro abaixo:

Quadro 7 - Passos da Entrevista Narrativa

Passos da entrevista narrativa

1. Preparacgéo

2. Inicio: comecar gravando

3. A narragdo central: ndo fazer perguntas, apenas encorajamento ndo verbal.
4, Fase de questionamento: apenas questbes imanentes

5. Fala conclusiva: parar de gravar e continuar a conversacao informal

6. Construir um protocolo de memérias da fala conclusiva

Fonte: Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 111).

O uso da entrevista narrativa se da pela potencialidade deste instrumento em
representar experiéncias e interpretacdes de individuos acerca da realidade na qual
estdo inseridas, de primar pela legitimidade de procedimentos de pesquisa 0s quais
cheguem mais préoximo da realidade manifestada pelo entrevistado/a.

Consideramos de grande importancia neste processo de investigacdo, com
respeito a geracao de dados, a andlise documental. Segundo Lidke e André (1986,
p. 38), este instrumento “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas por outras técnicas,
seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”. Sob essa o6tica, tivemos

contato com cadernos de planejamento, projetos e atividades sobre leitura realizadas
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com as criangas, pois, acreditamos que séo fontes poderosas para analise e nelas
subjazem concepcdes sobre o0 objeto pesquisado. Tivemos a oportunidade, portanto,
de perceber a coeréncia entre o narrado e o que € vivido pelas professoras
colaboradoras da pesquisa.

E, para finalizar, desenvolvemos as sessdes reflexivas, proporcionando um
ambiente de escuta, dialogos, confianca e trocas de saberes entre as professoras
colaboradoras e pesquisadora. As sessdes serviram para a realizacdo de rodas de
conversa, estudo tedrico-metodoldgico, apreciacdo de videos, (re)elaboracéo
conjunta de acbes ou atividades e reavaliacdo do processo de pesquisa. Durante
esses momentos, a pesquisadora lancou méo de perguntas sobre o objeto de
conhecimento, visando a compreensao tedrica, sempre no sentido de ampliacdo e
compartilhamentos de experiéncias, tencionando o aprimoramento das praticas de
ensino (Gasparotto; Menegassi, 2016).

Consideramos, também, que as sessdes reflexivas, além de se constituirem
como espacos formativos, foram consideradas como um momento para a geracao de
dados, pois, no seu desenvolvimento, as professoras tiveram a oportunidade de
continuar narrando, de modo particular ou coletivo, sobre o trabalho de leitura que
desenvolvem com as criangas do 2° ano.

As sessdes foram organizadas com o objetivo de coletar a maior quantidade de
dados possivel acerca das concepcgdes das professoras sobre linguagem, praticas de
leitura, perspectiva discursiva, texto, aproximando-as do objeto de estudo.
Acreditamos que esse momento de discusséo e reflexao, foi favoravel para subsidiar
a construcéo do produto da pesquisa.

Apos a geracdo de dados, fizemos a andlise e interpretacéo desses resultados
e para desenvolver e sistematizar este processo utilizamos um percurso com 0sS
guadros de analises das categorias centrais do nosso objeto de investigacdo. Nesse
momento, fizemos uma sintese acerca dos principais eixos de analise encontrados na
relacdo com o quadro tedrico por nds assumido. Evidenciamos dessa relacdo o que
se relaciona e o que se distancia nesse processo.

Para Zamberlan (2014, p. 149),

a andlise dos dados € o processo de formacao de sentido além dos
dados, e esta formagéo se da consolidando, limitando e interpretando
0 que as pessoas disseram e 0 que o pesquisador viu e leu, isto é, o
processo de formagéo de significado.
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Destacamos ainda que analisamos as entrevistas narrativas com base na
perspectiva Schutze, citado em Jovchelovich e Bauer (2002), os quais elencam seis
passos: transcricdo, separacdo do material indexado e nado indexado, analise do
contetdo indexado por meio de trajetdrias, andlise do contetdo ndo indexado,
agrupamento e comparacao entre as trajetérias individuais e por ultimo, comparagéo
e estabelecimento de semelhancas existentes entre os casos individuais, permitindo
assim a identificacdo de trajetérias coletivas. Algumas dessas fases foram
desenvolvidas na préxima sec¢éo da pesquisa.

Na secdo a seguir trazemos detalhes dessas andlises, tanto através das
observacdes realizadas, quanto das entrevistas narrativas e das sessfes reflexivas.
Aqui buscamos descobrir como as professoras colaboradoras se relacionam com os
saberes do ensino da leitura e a concepcéao discursiva de linguagem e, caso facam

iISSO, como acontece no cotidiano escolar.
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5 O ENSINO DA LEITURA E A PERSPECTIVA DISCURSIVA DE LINGUAGEM: o
didlogo com os dados e discussdes colaborativas no contexto da investigacdo na

escola campo de pesquisa

Nesta secdo, apresentamos e analisamos os dados da pesquisa. Nossas
analises foram orientadas a partir de questionamentos centrais de nossa investigacao:
guais as concepcodes das professoras colaboradoras sobre leitura, linguagem e texto?
Como essas concepgdes repercutem nas préaticas de ensino da leitura em sala de
aula? Quais as atividades e procedimentos sao priorizados em sala de aula pelas
professoras para o ensino da leitura com as criancas do 2° ano do ensino
fundamental? Os documentos curriculares oficiais — a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e o Documento Curricular do Territério Maranhense (DCTMA) —
tém orientado o processo de organizag¢ao do processo de ensino e aprendizagem da
leitura no contexto da pesquisa?

Destaca-se que os instrumentos utilizados para gerar os dados foram a
entrevista narrativa (APENDICE B), observacg&o néo participante com os registros no
caderno de campo, bem como as atividades de leitura planejadas pelas professoras
e desenvolvidas com as criangas. Vale ressaltar que a principio fizemos a entrevista
por meio do registro escrito pelas professoras, mas como percebemos falta de
detalhes em suas narrativas, fizemos um momento com gravacao de audio, em que
elas conseguiram se expressar mais e sentindo-se mais a vontade.

A organizacdo das narrativas das professoras foi sistematizada a partir de
transcricbes em seu modo original. Entretanto, alguns trechos estdo destacados em
negrito, como forma de destacar aqueles aspectos das narrativas que se relacionam
diretamente com 0 nosso objeto de pesquisa.

Para uma andlise mais aprofundada e contextualizada, inserimos ao longo do
texto algumas imagens de atividades que foram planejadas e desenvolvidas pelas
professoras e que retratam de alguma maneira suas formas de pensar sobre o0 ensino
de leitura, assim como outras imagens que revelam seus modos de serem professoras
guando fazem o ensino de leitura. Acreditamos no potencial que esses documentos
possuem, pois ha concepcdes tedricas e metodologicas subjacentes a eles.

A partir das narrativas das professoras colaboradoras, cuja orientagao para a

elaboracao foi encaminhada com antecedéncia, a partir de um roteiro elaborado pela
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pesquisadora, organizamos esta secdo, ficando da seguinte forma: no primeiro
subtdpico expomos as trajetorias das professoras, com informacdes relativas a alguns
dados de identificacdo relativas em especial a formacao e atuacao profissional das
professoras; em seguida, as concepc¢des tedrico-metodoldgicas sobre linguagem,
leitura e texto que fundamentam o trabalho das colaboradoras, logo depois, dados
relacionados as atividades referentes ao ensino da leitura que séo priorizadas no
contexto docente, trazemos também os documentos curriculares oficiais (BNCC e
DCTMA), se eles norteiam a pratica docente e como isso tem sido implementado. No
penultimo subtépico trouxemos as sessdes reflexivas e como elas se tornaram um
momento significativo para o trabalho tanto da pesquisadora quanto das professoras
colaboradoras. Concluimos essa secdo, descrevendo o produto educacional

proposto, tendo como fundamento a perspectiva discursiva de Linguagem.

5.1 Delineando trajetérias: histérias pessoais, académicas e profissionais das

professoras colaboradoras

Apds o processo de apresentacdo, mobilizacdo e adesao, definimos que, sendo
a pesquisa do tipo colaborativa, 0 nosso desafio seria eleger os instrumentos
adequados a metodologia e ao nosso objetivo. Assim, definimos como um dos
instrumentos da pesquisa a entrevista narrativa, por entender que esse instrumento
responde as necessidades da pesquisa académica, pois rompe com 0 engessamento
e rigidez de outros tipos de entrevistas, ja que permite a/o entrevistado/a mais
liberdade para narrar e contar suas historias de vida, sejam elas pessoais, académicas
e profissionais.

Nesse sentido, entregamos as colaboradoras um roteiro com alguns pontos a
serem considerados na elaboracdo das narrativas para facilitar na organizacéo dos
seus pensamentos, bem como gravamos a entrevista pois sentimos que as
professoras ficariam mais a vontade para falarem mais sobre os pontos questionados,
uma vez que se mostraram pouco eloquentes no registro escrito. O recurso da
gravacao foi utilizado apenas para melhor compreensdo do que as colaboradoras
deixaram registrado nas suas narrativas.

Quanto a identificacéo das professoras colaboradoras, sdo descritas como P1,

a professora da turma A (com mais tempo de servico), e P2, a professora da turma B
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(com menos tempo de servigo), ambas as professoras da turma do 2° ano do ensino

fundamental. Ao longo da dissertacdo, traremos recortes de seus relatos, levando em

consideracao os tracos da escrita de cada uma. Disponibilizaremos, nos apéndices

deste trabalho, os documentos completos.

Dentre os pontos considerados na narrativa, iniciamos 0 encaminhamento

conforme os itens abaixo:

apresentacao das professoras e suas experiéncias, especialmente como
docentes do 2° ano do ensino fundamental;

trajetéria pessoal, académica e profissional, até chegar ao contexto atual
de atuacdo;

motivos que levaram a trabalhar com criancas dessa etapa, que estdo no
processo de aquisicdo da leitura e escrita;

tempo que trabalha diretamente com essa faixa etaria.

Apresentamos os trechos das narrativas das professoras que consideramos

alinhados aos nossos objetivos e as questdes norteadoras, apresentadas no inicio

desta secado, que sdo a base de nossas analises. Assim iniciamos com informacdes

gue se relacionam com a identidade das professoras:

P1 - Eu, professora do 2° ano A da Escola U.l. Professora Maria Rosa
Reis Trindade, localizada no municipio de Raposa-MA, iniciei como
professora apenas com o magistério apds isso me graduei em
pedagogia, o que me levou a trabalhar com o ciclo de
alfabetizacdo, onde me identifiquei e fui contribuir com o
processo da leitura e escrita dos alunos, fazer com os alunos
descubram novos horizontes, além da sua leitura de mundo. Ja
trabalho com essa faixa etaria ha mais de 10 anos.

P2- Professora do 2° ano, me formei em Pedagogia em 2008. Iniciei
no ciclo de alfabetizacdo em 2010, numa turma do 1° ano com 45
alunos, um desafio enorme, foi onde percebi que deveria me
identificar e buscar por atividades que priorizassem a leitura. A
aprendizagem de criancas e a descoberta pela leitura que me
mobilizou a permanecer no ciclo. Ja trabalho h4 mais de 10 anos com
essa faixa etaria.

Com base nos relatos das professoras, temos a P1, que é a professora com

mais tempo de servico, sdo 25 anos de docéncia, porém sdo dez anos como

professora do ciclo de alfabetizacdo. Ela comecou sua carreira com 0 antigo

magistério e que, apoés ter concluido sua graduacdo em Pedagogia, alguns anos

depois, comecgou a trabalhar com turmas do ciclo de alfabetizacdo. Identificando-se

com essa faixa etaria, buscou conhecer mais sobre o processo de leitura e escrita. A
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professora P2 comecou sua carreira docente em uma turma do ciclo com um grande
desafio de uma sala numerosa, porém, aproveitou essa oportunidade para estudar,
aprofundar e melhorar seu conhecimento sobre os processos de leitura e escrita. Para
tanto, buscou um curso em nivel de especializacdo de “alfabetizacédo e letramento”,
que concluiu no ano de 2023.

Aqui percebemos que os saberes docentes estdo se constituindo a medida que
as professoras ja tém o conhecimento da experiéncia, mas buscam por um
aprimoramento profissional que atenda o contexto educacional que n&o para, indo em
busca de objetivos que sdo construidos e reconstruidos a todo tempo. Segundo Tardif
(2002), esses saberes também s&o conhecidos como temporais e se justificam,
porque estdo relacionados com a formacdo docente e a histéria de vida do
profissional. Além disso, estdo em constante movimento, pois passam por mudancas,
reestruturagdes e redescobertas.

Sobre a construcdo da identidade profissional do professor/a, isso se da a
medida que cada professor/a, enquanto autor/a de sua trajetéria confere a atividade
docente no seu cotidiano “a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no
mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida — o ser professor/a” (Pimenta;
Anastasiou, 2002, p. 77).

Sumariamente, percebemos uma trajetéria profissional singular em cada
colaboradora, sendo destacados também os perfis de professoras alfabetizadoras.
Cada fato narrado apresentou pontos determinantes que contribuiram na constituicdo
da identidade docente. Nesse processo formativo/profissional, foram sendo
construidos saberes, sentidos e concepcdes acerca das categorias que envolvem o

ensino de leitura e isso veremos no subtopico a seguir.

5.2 As professoras colaboradoras e suas concepc¢des sobre Linguagem, Leitura

e Texto: um diagndstico da realidade

Sabemos que a concepgao que se tem de Linguagem, Leitura e texto vem se
modificando ao longo do tempo, a partir de modelos politicos, econémicos e sociais

vigentes em cada periodo da histéria. E essas mudancas influenciavam a
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compreensao de leitura, de texto e, por sua vez, do trabalho com a producéo e
recepcao de textos em sala de aula.

As concepcoes tedricas e metodoldgicas de cada documento norteador estao
diretamente relacionadas as tendéncias pedagogicas e correntes linguisticas, as quais
embasam o estudo e o trabalho com a linguagem (Doreto; Beloti, 2011).

A compreensao do/a professor/a sobre a Linguagem, Leitura e Texto afeta
diretamente sua pratica com a leitura e a escrita, pois € ela que direciona o seu fazer
em determinado contexto educacional. A partir dessas concepcdes, o/a docente
organiza intencionalmente sua pratica e desenvolve acdes que as concretizam.

Segundo Cazarin (2006, p. 301), ele entende que:

a partir de como a nocao de lingua € concebida, a direcdo que damos
as préticas de leitura e de escrita pode ser uma ou outra; ha nossa
compreensao, essa hocao implica uma dire¢cdo metodoldgica do nosso
fazer pedagogico, tanto em relagdo ao tratamento que damos a leitura
como a escritura de textos. Pautar a pratica da leitura e da
interpretacdo a partir dessa concepcdo nos leva a conceber essa
pratica como um processo de producgédo de sentidos, isto €, como um
gesto de interpretacdo do sujeito que |é/interpreta.

Partindo desse pressuposto, torna-se necessario conhecer o0 que as
professoras colaboradoras entendem sobre as categorias: Linguagem, Leitura e Texto
e, para isso, propusemos a questdo, por meio da entrevista narrativa, da seguinte
forma: Para nés pensarmos num ensino de leitura que atenda as necessidades da
crianca, precisamos ter esclarecidas as concepc¢oes de linguagem, leitura e texto que
estdo diretamente relacionadas com esse processo. Qual concepcao de
LINGUAGEM, LEITURA E TEXTO permeia seu fazer pedagdgico? O que vocé
compreende sobre essas categorias?

Quanto a esse ponto, percebemos que as professoras tiveram dificuldades de
escrever, pois ndo tinham muito o que falar e pediram até mesmo explicacéo para ver
se tinham entendido ou o que tinha escrito estava adequado com a pergunta. Dessa

forma, temos as seguintes respostas:

P1 — Quanto a linguagem ¢é a lingua falada, jA a leitura é a
compreensdo do codigo e o texto é o entendimento, uma producéo
da linguagem, onde uma depende da outra, linguagem, leitura e texto.

P2 — Concepcao de linguagem seria a lingua falada, a leitura seria a
compreensdo do codigo e o texto seria a producéo da linguagem. Uma
esta relacionada a outra.
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Percebemos até uma similaridade nas respostas, o que nos fez questionar se
realmente o que tinha registrado era o que entendiam sobre as categorias ou se foram
influenciadas uma pela outra. Por esse motivo, sentimos a necessidade de deixar um
momento suficiente durante as sessdes formativas para retomarmos esse assunto e
percebermos suas reais ponderacdes acerca dessas categorias.

Levando em consideracdo que a compreensao dessas categorias € essencial
para a pesquisa, iremos aprofundar essa analise no topico seguinte das sessodes
formativas. Porém, vale ressaltar que o entendimento que ambas tém de linguagem
converge com a concepg¢ao da linguagem enquanto instrumento de comunicacao
(Geraldi, 2011), ja que relacionam a lingua falada e a leitura como cadigo.

Outro registro relevante é sobre o que compreendem da leitura, quando relatam
que é a “compreensao do cédigo”, uma visdo que corresponde a uma concepgao de

leitura que predominava até um tempo atras.

A maior parte dos métodos de aprendizagem da leitura fundamenta-
se ainda na ideia de que o alfabeto é a Unica ponte entre a lingua
escrita e a lingua oral. Na ética desses métodos, aprender a ler e
escrever consiste em dominar o cédigo alfabético [...]. (Bajard, 2007,
p. 17).

A partir dessa visao, temos uma compreenséo de leitura limitada, em que o
foco estd mais para a decifracdo do codigo do que a leitura mais global, em que os
contextos e os sentidos precisam ser considerados.

E para a concepcdo de texto revelada pelas professoras a Unica palavra
registrada foi “producgéo”, para elas “o texto € a produgao”, porém néao ficou claro a
gue tipo de producao elas se referiam, uma producédo de quem? Para quem? Sobre o

gué? De acordo com Jolibert e Jacob (2006, p. 191-192),

nao se trata de transcrever (copiar) nem de praticar caligrafia.
Tampouco se trata de escrever “composi¢cdes” ou “redacdes” do tipo
escolar, com a intencdo de mostrar ao professor que sabe ou ndo sabe
[...]

Antes de tudo, aprende-se a fazer textos produzindo diversos tipos de
textos, em situacdo de comunicacdo real, com auténticos
destinatarios, no contexto de um projeto. As criangcas devem tomar
consciéncia por meio do vivenciado, da utilidade de escrever um texto.

Abreu (2023, p. 122) ainda traz outros pontos relevantes sobre o uso do texto
com as criancas. Ela afirma que “é possivel proporcionar concomitantemente as
criangas a aprendizagem do sistema de escrita e a apreensao do sentido do que esta

expresso nele”.
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A partir desses esclarecimentos, podemos pensar sobre que tipo de texto tem
adentrado as salas de aula e se realmente temos levado, e com qual intencdo, uma
vez que entendemos que o texto precisa estar aplicado em situacdes reais de uso, e
presente na sala de aula. Que a linguagem deve ser vista como meio de interacéo e
a leitura como um ato compreensivo. Percebemos a importancia dessas trés
concepcdes e como elas podem enriquecer o processo de ensino e aprendizagem da

leitura.

5.3 Como as professoras colaboradoras tém organizado e desenvolvido o

ensino da leitura e quais sdo 0s elementos norteadores de suas praticas?

Para respondermos a essa pergunta, utilizamos recortes das narrativas das
professoras colaboradoras, que foram produzidas a partir de trés questdes
norteadoras. A primeira foi sobre a organizacédo do ensino de leitura, que ficou assim
sistematizada: Sabe-se que no 2° ano do ensino fundamental finaliza o ciclo de
alfabetizacdo e por isso essa crianga precisa compreender e dominar o processo de
leitura e escrita. Em se tratando do ensino da leitura, como vocé tem planejado suas
aulas de maneira a desenvolver essa habilidade nas criancas? Descreva essas
etapas.

Para complementar essas informacdes, empregamos a analise documental,
como o caderno de campo, que foi usado como apoio durante as observacbes em
sala de aula e, também, as fotografias de algumas atividades desenvolvidas pelas

professoras. Em relacéo as narrativas, obtivemos os seguintes relatos:

P1 — Desenvolvo a leitura todos os dias iniciando sempre com
leitura para deleite seguindo de usos de diversos géneros textuais,
palavras e silabas juntamente com a participacao dos alunos.

P2 — Trabalho a leitura todos os dias iniciando com a leitura para
deleite, leitura dos textos do livro, leitura de palavras e frases.

Através desse questionamento, buscamos conhecer como a professora vé o
processo de leitura e sua importancia para a formacéao leitora da crianca. Segundo
Jolibert (1994), esse processo precisa partir de escritos reais em que a crianca
aprende a ler, lendo de verdade, vendo e vivendo situagcdes que requerem a

necessidade de praticar o ato de ler.
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A depender do modo como as atividades séo elaboradas para as criangas,
comumente primeiro pensando nas partes (silabas/palavras) para depois se chegar
ao todo (texto), abrimos uma grande chance desse sujeito ndo desenvolver uma
compreensao leitora completa, e ndo ampliar seus olhares acerca da lingua. Isso
compromete os meios de apropriagdo da linguagem escrita, e a forma como 0s
sujeitos leitores percebem a lingua, como processos em etapas, que tém sentidos
inertes e desconexos com o todo.

Considerando o que Jolibert menciona (1994, p. 31), de que “a vida cotidiana
esta cheia de oportunidades de leituras”, a escola precisa pensar que tem grande
participacdo nisso, principalmente no tocante as criancas das camadas populares e
repensar sobre as atividades de leitura que estdo sendo propostas para esse publico,
se numa perspectiva ampliada ou reduzida da lingua. Desse modo, precisamos
construir atividades que mostrem a lingua no seu uso e contexto.

As professoras colaboradoras em suas narracfes expressam que realizam a
leitura deleite todos os dias nas salas, como forma de aproximar as criancas dos
diversos tipos de textos e que essa é uma das praticas de leitura realizadas por elas,
contudo, lembramos que essa atividade que é considerada um ato de proferir o texto,
ndo é considerado como leitura para a crianga. Segundo Bajard (2007), a revelacéo
do texto por meio de sua locucéo, seja pelo professor ou por outro aluno, € uma
transmissao vocal do texto enderecada aos ouvidos e ndo uma leitura. Para esse

autor, o ato de ler requer uma relacao direta do leitor com o texto grafico.

Ora, coerentemente com nossa definicho da leitura como
compreensdo de um texto grafico, o ato de ler se assemelha mais,
dentro da sessdo de mediacao, a experimentacgéo direta do livro pela
crianga nos espacos de autonomia do que a escuta do texto. E
importante tomar consciéncia de que a transmissdo vocal em si
mesma nao propicia situagdo de leitura, na medida em que a escuta
nao requer o saber ler (Bajard, 2007, p. 98).

Dessa forma, entendemos como o autor que a abordagem da leitura “é uma
atividade de tratamento silencioso do texto tendo em vista atribuir-lhe sentido” (Bajard,
2007, p. 81), é necessério que o leitor/a compreenda o texto na sua relagdo direta com
ele.

Por outro lado, o ato das professoras de ler textos diarios para as criangas nao

tira a importancia dessa acao para o desenvolvimento da prética de leitura, ja que a
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escola € um espaco que precisa garantir e estimular essa prética social, contudo néo

pode ser considerado um ato de ler.

Figura 4 - Professora P1 e P2, respectivamente, fazendo leitura do texto em voz alta

TOTr o commin A6 WORES BARA TE ¥

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

A professora P1, ao fazer as leituras diarias para as criancas e escolher
diversos géneros textuais, contribuindo para ampliar-lhe o repertério, faz isso
acreditando que esté colaborando com o processo leitor desses sujeitos. Entretanto,
no final do seu relato, diz que a partir dai segue para o trabalho com palavras e silabas.
Nesse momento, percebemos a escolha do texto como pretexto, ou seja, ela trabalha
o texto com o proposito de ensinar a metalinguagem. Sobre isso, Geraldi orienta ser
necessario ultrapassar essa pratica, pois:

A maior parte do tempo e do esfor¢co gastos por professores e alunos
durante o processo escolar serve para aprender a metalinguagem de
analise da lingua, com alguns exercicios, [...]. Entretanto, uma coisa é
saber a lingua, isto é, dominar as habilidades de uso da lingua em
situagBes concretas de interacdo, entendendo e produzindo
enunciados, percebendo as diferencas entre uma forma de expresséo
e outra. Outra, é saber analisar uma lingua dominando conceitos e
metalinguagens a partir dos quais se fala sobre a lingua, se
apresentam suas caracteristicas estruturais e de uso (Geraldi, 2000,

s/p).

O trabalho com a leitura e o texto precisam partir do despertar pelo gosto da
leitura, bem como do sentido provocado pelo texto, ja que estamos falando de criancas
gue ainda estao no processo de aquisi¢do da leitura e escrita. E apenas a médio prazo
e, Se necessario, explorar o texto para outros fins como interpretacdo, usos
gramaticais, semanticos, ortograficos e outros. O texto precisa chegar a sala de aula

com seu proposito maior para ser lido, compreendido e discutido, de preferéncia por
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todos/as atores envolvidos, para somente depois ser usado com outras intengdes
pedagogicas.

Ao fazermos a orientacdo da quarta pergunta, que também esta relacionada
com as praticas de leitura desenvolvidas com as criancas, percebemos que as duas
professoras partem do texto como elemento norteador até chegar ao trabalho mais
elementar, que para elas é a silaba. A seguir, temos o questionamento: Quando vocé
pensa e constréi o plano de aula para o ensino da leitura, quais atividades e
procedimentos vocé utiliza com maior frequéncia nesse processo? Geralmente vocé
parte de qual elemento norteador? Letras, palavras, frases ou textos? Por qué?

Expligue um pouco sobre essa escolha. E como respostas tivemos:

P1- Geralmente inicio com o texto do convivio deles, apds isso tem a
palavra significativa do texto para o aluno e depois, a construcéo de
frases.

P2- Primeiro, escolhemos o texto, retira as palavras-chaves
significativas, depois identifica as vogais e consoantes, listagem de
palavras com as consoantes.

Ao deixarem claro a escolha do texto como referéncia para o ensino de leitura,
as professoras nao justificaram suas escolhas, ndo deixaram evidente o porqué o
texto é a base do seu trabalho. E isso nos revelou uma inquietacéo, ja que falaram
gue consideram o texto, mas também, em algumas situacfes observadas,
desenvolveram primeiramente o trabalho com frases, palavras-chave, identificagao de
vogais e consoantes, listagem de palavras com uso de consoantes desses textos,
enfim, o texto usado como um meio para alcangcar um outro objetivo especifico, que
ndo é o préprio texto. Sabemos da importancia de se trabalhar também com esses
elementos, pois fazem parte do sistema de escrita alfabético, mas precisamos, como
diz Jolibert e Sraiki (2008, p. 57), fazer com que as criancas entrem na cultura do
escrito através da vida e dos textos em situacado de uso e ndo por meio dos exercicios,
das palavras fora de contexto ou das letras.

Por outro lado, ndo percebemos nos seus relatos o trabalho com o texto no
sentido se explorar o sentido dele, de saber quem escreve, para quem escreve, sobre
0 que escreve, de coloca-lo (texto) no meio da roda de leitura e deixarem as crian¢as
terem o que falar sobre ele, ou seja, a pratica pedagdgica com o texto se afasta das
proposic¢des trazidas por Curto, Morillo e Teixidé (2000, p. 186) quando reescrevem o
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texto como unidade basica da linguagem escrita, através do qual “a aprendizagem da
linguagem adquire significacdo e sentido”.

Dessa maneira, entendemos que mesmo as professoras colaboradoras
utilizando o texto como elemento norteador das suas praticas de leitura, ainda podem
fazé-lo de forma aperfeicoada de maneira a alcancar a fungao social do texto, posto
gue ainda utilizam com a finalidade de estudar as partes menores da lingua, como a
frase, a palavra e a silaba, visando primeiramente a decodificagdo no processo.

E, por ultimo, ainda sobre as questbes de metodologia do ensino da leitura,
guestionamos sobre o uso dos géneros textuais que diz: Alguns estudiosos da
perspectiva discursiva de linguagem consideram que trabalhar com os géneros
textuais com criancas que estdo no ciclo de alfabetizacdo seja 0 mais adequado, pois
amplia o conhecimento e permite que as criangas compreendam o sentido desses
textos que estédo cada vez mais presente no dia a dia do sujeito. Vocé concorda com
essa escolha? Vocé tem levado os Géneros Textuais para a sala de aula? Como faz
0 uso deles?

Narrativas das colaboradoras:

P1- Concordo em trabalhar com os diversos géneros, sempre me
preocupando com aqueles textos que estdo voltados para a
realidade dos alunos, cantando, narrando, contando...

P2- Concordo, levo textos de diversos tipos de géneros textuais,
mais adequados para a realidade dos alunos. Leitura, narragéo,
conto, musica...

A partir dessa pergunta, acreditamos que o trabalho com texto deve ser a base
do ensino de leitura com criangas do 2° ano do ensino fundamental e trazer a
diversidade dos géneros textuais € uma possibilidade de aproximar textos reais com
a necessidade dessas criangas, visto que elas estdo cada vez mais imersas em um
mundo das informagdes e das redes audiovisuais. Sendo assim, ndo podemos
desconsiderar esses contextos na escola e na sala de aula.

Destacamos que em ambos os relatos as professoras afirmam a importancia
de se trabalhar com os géneros textuais e ainda de considerar aqueles que fazem
mais sentido para as criangas. Inclusive j4 deixam evidentes alguns de seus usos,
como o conto, a musica e os textos narrativos. Entretanto, ndo relatam em detalhes
como fazem o uso deles, muito embora tentamos buscar essas informagdes, fazendo

perguntas nos outros momentos da pesquisa, como nas observacdes em sala de aula.
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A seguir, apresentamos um texto trabalhado pela professora P1 em sala de
aula, com o género fabula.

Figura 5 - Trecho da fabula a cigarra e a formiga no livro didatico da escola

| ml I :
| Tex
I I I EXto & leitor P
el =
| -] Fabulas em diferentes versses
/ da cult ac

A cigarra e as formigas

Num belo dia de inverno as formigas estavam tendo o Maigr
tiabalho para secar suas reservas de trigo. Depois de uma m.“}-r.- :
0s graos tinham ficado completamente molhados.(De iepents
apareceu uma cigarra:

— Por favor, formiguinhas, me deermn um pouco de trigo!
Estou com uma fome danada, acho que vou morrer.

As formigas pararam de liabalhar, coisa que era contra
os principios delas, e perguntaram:

Mas por qué? O que vocé fez durante o verao? Por acaso s

se lembrou de guardar comida para o inverno?

“'c“jc) o 60 009 '.;

— Para falar a verdade, nao tive tempo — respondeu a cigare
— Passei o verdo cantando!

_  Bormn... Se voceé passou o verao cantando, que tal passat
o inverno dancando? — disseraim as formigas, e voltaram
para o trabalho dando risada.

Moral: A preguica tem consequencias

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Esse texto foi retirado do proprio livro didatico de lingua portuguesa do 2° ano
usado na escola pesquisada e nesse caso, a professora, durante o trabalho com o
texto, primeiramente fez a leitura em voz alta e, depois, algumas criancas que ja
dominavam a leitura eram escolhidas para lerem trechos da fabula. Em seguida, a
professora pedia para que as criangas falassem do que tinham compreendido do texto
e o0 que acharam do final da histéria. Algumas criancas pediam para falar, mas também
a professora fazia a indicacao de outras que ainda néo tinham participado. E no final
da atividade partiam para a resolucdo das perguntas contidas no préprio livro; a
professora lia a pergunta e escrevia a resposta no quadro, deixando as criancas
participarem também da construcao dessa resposta. Nesse momento da observacao,
nao vimos a exploragdo da professora sobre o género textual “conto” com suas
caracteristicas e particularidades.

A seguir, uma atividade desenvolvida pela professora P2, em que também
levou o trabalho com o texto para a sala de aula, uma atividade que fora impressa

para as criangas, em que chegou a falar sobre o género textual “conto”. Em virtude da
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semana do “Dia das Bruxas”, a professora trouxe esse texto e contextualizou com o
momento. Entretanto, a professora ndo explorou suas caracteristicas com as criancas
e o foco ficou nas atividades, que foram desenvolvidas logo depois da leitura feita por
ela. Vale ressaltar que antes de fazer a leitura, a professora ja dividiu a turma em trés
grupos, pois seriam entregues atividades dirigidas para cada grupo de criangas.

Figura 6 - Texto “Era uma vez uma bruxa”

a bruxa voltou para sua cabana |
0s, diabinhos e outros colegas. ‘

ligarias, atropelamentos e assombramentos em
Lia Zatz

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora

Assim, o0 primeiro grupo seria para as criancas gue ja liam e escreviam frases
em que seriam capazes de responder a atividade de interpretacéo de texto (figura 7).
O segundo grupo ficou com a atividade em que as criancas tinham que completar as
frases com o apoio de imagens para facilitar a constru¢éo do sentido (figura 8). E o
terceiro grupo ficou com dois tipos de atividades voltadas para as criangas que ainda
demonstram dificuldades com a leitura. Assim, o foco era na construcao de palavras
e reconhecimento de fonemas vocalicos que estavam faltando para completar a
formacgéo da palavra (figuras 9 e 10). Todas as atividades estavam contextualizadas
voltadas para o texto referéncia que era sobre o “Dia das Bruxas”, porém, como ja
falamos, a exploracdo do género textual ficou a desejar, ja que a professora ndo

explorou suas particularidades.
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Figura 7 - Atividade para interpretacéo de texto

Figura 8 - Atividade de construgdo de frases

HISTORIA LIDA: ERA UMA VEZ UMA BRUXA.
Escreva as frases trocando os desenhos pelos nomes.

A gmonwa nm@nomeioa?@.
e w0 O o 65 = P
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HISTORIA LIDA: ERA UMA VEZ UMA BRUXA.

Escreva as frases trocando os desenhos pelos nomes.
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Figura 9 - Atividade com construcéo de palavras

M S B

ESCREVA 0 NOME DOS AMIBOS DA BRUXINHA:

_k

FANTASIA RAMIA

- - - - _.-.-.—.

Figura 10 - Atividade para completar com
fonemas vocélicos

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

A partir dessas atividades desenvolvidas, percebemos a necessidade de

ampliarmos a importancia do trabalho com os géneros textuais na sala de aula desde
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0S primeiros anos escolares, pois, por meio deles, a crianga aprende o texto dentro

do seu uso e necessidade. Em concordancia com Fiorin (2006, p. 69),

O género somente ganha sentido quando se percebe a correlagcéo
entre formas e atividades. Assim, ele ndo é um conjunto de
propriedades formais isolado de uma esfera de acéo, que se realiza
em determinadas coordenadas espacgo-temporais, na qual o0s
parceiros da comunicacdo mantém certo tipo de relagdo. Os géneros
sdo meios de aprender a realidade.

A medida que trabalhamos com o0s géneros, possibilitamos as criancas
contatos com diversas narrativas que estdo ao seu alcance diariamente, mas que
precisam chegar a escola para serem explicadas conforme seus sentidos e, assim,
entenderem dentro dos seus contextos de aplicacdo. Para além do uso que as
professoras colaboradoras utilizaram, é premente planejar e levar o texto para ser
estudado dentro da sua categoria de género que precisa ser identificado pelas
criancas na pratica. Segundo Foucambert (2008), um livro, independentemente do
género, so € lido intensamente se fizer parte de um projeto de vida do leitor e, como
estamos falando de criangas que ainda nao tém essa autonomia, cabe ao professor
construir esse percurso de trabalho com o género.

Nesse sentido, trabalhar com géneros textuais requer, além de levar o texto
para a sala de aula, como instrumento a ser conhecido e reconhecido, permitir que as
formas sejam exploradas para que se reconheca sua estrutura e sentido (Abreu,
2023), e assim o/a leitor/a identificara os diferentes modos de organizagao do discurso

escrito e compreendera especificamente o contexto de cada género.

5.4 Os documentos curriculares oficiais — BNCC e DCTMA como orientadores

das praticas de ensino da leitura

Para fechamento das andlises das entrevistas narrativas, trouxemos dois
guestionamentos sobre os documentos curriculares oficiais — BNCC e DCTMA. A
primeira questdo foi: Os Documentos Curriculares Nacionais (BNCC) e estadual
(DCTMA) sao os documentos mais atualizados nacional e regional e que dao algumas
orientacdes para a organizagdo do trabalho docente da educagdo basica. Vocé
conhece esses documentos? A rede de ensino do municipio de Raposa -MA segue

as orientacdes que la se encontram? Vocé os utiliza para organizacdo do seu plano
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de aula? Com essas perguntas orientadoras, buscamos saber se as professoras
conhecem e utilizam esses documentos como norteadores de suas praticas docentes.

Para essa questéo, tivemos as seguintes respostas das colaboradoras:

P1- Os documentos curriculares e estadual conheco. A rede do
municipio segue e utilizo para meu planejamento.

P2- Utilizo o DCTMA na organizacdo do plano, pois ele consta no
sistema GR8 do municipio).

Para complemento dessa questao, trouxemos outra, que esta contextualizada
assim: O eixo de leitura/escuta na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no
Documento Curricular do Territério Maranhense (DCTMA) é tratado de maneira
especifica e com o desenvolvimento de algumas habilidades. Vocé faz uso dessas
orientagcdes sobre a leitura? Como usa no seu plano de aula? De que maneira essas
orientagdes podem ajudar no processo de desenvolvimento de leitura da crianca do
2° ano do ensino fundamental?

Aqui tivemos as seguintes narrativas:

P1- Faco uso de algumas habilidades da BNCC e DCTMA buscando
atividades que constam essas habilidades do referido documento
levando o aluno a buscar novos textos, refletindo e interpretando o que
foi lido e assim podendo 0 mesmo criar seu proprio texto.

P2- Fazemos uso do DCTMA no plano de aula e no uso do livro
didatico. No processo de desenvolvimento de habilidades e
competéncias para leitura de criangas do 2° ano.

Mesmo as professoras registrando terem conhecimento e uso dos documentos
oficiais citados, ndo mencionaram o que eles trazem que de fato esta relacionado com
as praticas de leitura usadas por elas, como esses documentos estdo orientando ou
como o eixo de leitura colabora especificamente na sistematizacdo do trabalho
docente.

Por meio dos relatos das entrevistadas, vimos que o0 municipio de Raposa, local
onde esta situada a escola pesquisada, ainda ndo possui a sua proposta curricular,
sendo assim, a rede municipal usa o documento do territério maranhense (DCTMA)
para orientar suas propostas pedagdgicas, entretanto, ndo foi mencionado algo mais
especifico desse documento sobre leitura.

No relato da P1, ela faz uso das habilidades que estdo nos documentos oficiais
e vai em busca de atividades que possam proporcionar o desenvolvimento destas. A
professora P2 relata que conta com as “atividades sugeridas” do DCTMA para
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alcancar as habilidades propostas para o ensino da leitura. Mas também néo
menciona em nada especifico sobre o eixo de leitura/escuta presente nos dois
documentos como seus “objetos do conhecimento”. protocolos de leitura,
decodificagéo, fluéncia leitora e formacéo de leitor.

Desse modo, ndo reconhecemos o conhecimento especifico acerca da BNCC
e DCTMA sobre o eixo de leitura/escuta pelas colaboradoras, ja que sdo documentos
citados por elas, como 0s que norteiam a organizacdo dos seus trabalhos, mas elas
nao tiveram muito o que dizer sobre eles.

Lembrando que esse eixo leitura/escuta, na propria BNCC, vem para “ampliar
o letramento por meio da progressiva incorporacao de estratégias de leitura em textos
de nivel de complexidade crescente” (Brasil, 2017, p. 87) e que se fosse de
conhecimento de alguns professores/as dos anos iniciais jA& compreenderiam a
importancia de se trabalhar com textos desde o 1° ano do ensino fundamental e,
assim, provavelmente, ja veriam o texto como unidade basica para o ensino de leitura.
N&o estamos considerando esses documentos como uma “Norma” que precisa ser
seguida a risca, sem reflexdo, mas como todo documento oficial curricular, precisa ser
conhecido, estudado e debatido em seus pontos relevantes e n&o relevantes, para,
entdo, os/as professores/as fazerem suas escolhas sobre o que poderao utilizar

dentro de cada realidade educacional.

5.5 Sessdes formativas: espacos de trocas e ressignificacdo das praticas

docentes por meio das reflexdes

“Ninguém comecga a ser educador numa certa
terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém
nasce educador ou marcado para ser
educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexdo sobre a pratica” (Paulo
Freire, 1991, p. 58).

A citacdo acima de Paulo Freire nos faz demarcar esse momento das sessfes
formativas como de extrema relevancia para o processo de formacéo continuada nao
s6 para as professoras colaboradoras como também para a pesquisadora. Por meio
das trocas foi possivel conhecer e se aproximar mais da realidade do que pensam e
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sabem as colaboradoras sobre a temética em estudo e assim, fazer consideractes
gue vao ao encontro de suas necessidades e das necessidades das criancas.

Considerando o que Freire nos diz sobre esse momento da pratica, precisamos
o tempo todo fazer a reflexdo da préatica para podermos alcangar novos resultados e
lancar novos desafios. Trabalhar com formacéo de professores/as na perspectiva da
acao-reflexdo-acdo nos faz repensar sobre o processo que escolhemos da pratica
docente e nos coloca de um lado que promove o movimento de fala desses sujeitos
professores/as, mas também da necessidade da escuta de outros agentes.

As sessOes reflexivas, portanto, foram o0s espacos organizados em
colaboracéo, cujo desenvolvimento se deu a partir de estudos tedrico-metodoldgicos
de teméticas que envolvem o objeto de estudo, reflexdo sobre a proépria pratica, a
partir dos dados gerados nas entrevistas narrativas, das observagdes em sala de aula
e das escritas no caderno de campo, a luz da perspectiva discursiva, elaboracéo
conjunta de questdes orientadoras para o trabalho e de sequéncias de atividades.
Configurou-se, como diz Freire (1991), como um movimento dindmico que nos permite
estar sempre em formagao na pratica.

Na subsecédo a seguir, descrevemos o desenvolvimento desta etapa, que foi
organizada em sete encontros: 0 primeiro que consistiu na apresentagdo e
planejamento colaborativo dos momentos formativos e, logo apds, as sessdes

reflexivas, que se desenvolveram por meio de seis encontros.

5.5.1 Apresentacao da pauta formativa e as sessdes reflexivas

A tematica central das sessoes reflexivas foi “O ensino da leitura e a perspectiva
discursiva de linguagem: implicagcbes para a formacéo leitora de crian¢cas dos anos
iniciais do ensino fundamental”.

A partir desse tema central, pensamos em algumas questdes que poderiam ser
sistematizadas ao longo dos encontros formativos. Dessa forma, antes de estabelecer
um encontro com as participantes, organizamos uma sintese preliminar com as
tematicas a serem trabalhadas nas sessfes sistematicas de estudo juntamente com
as professoras colaboradoras e a coordenadora pedagodgica da escola. Essa escolha
partiu do diagnéstico da realidade, gerado a partir das andlises das narrativas (ANEXO

C), na qual foi possivel identificar “temas de interesse formativo e as sugestdes para
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preenchimento de lacunas deixadas no decorrer do processo de formacgao [...]”
(Ibiapina, 2008, p. 41). A partir disso, organizamos o primeiro encontro, cujo objetivo
foi apresentar os sujeitos que estariam ali participando desses momentos e conhecer
suas necessidades formativas sobre a teméatica de ensino da leitura, assim como o
cronograma preliminar e alinhar as datas para o desenvolvimento das sessodes de
estudo, como também socializar o projeto de pesquisa que provocou todo esse
percurso tracado até a presente etapa (APENDICE A).

Organizamos essas datas conforme os dias em que as duas professoras
colaboradoras estariam presentes na escola, bem como no calendario proposto pela
coordenacao, para que ndo atrapalhasse as outras necessidades de planejamento
escolar voltados para o inicio do novo ano letivo de 2024. Atendemos ainda a um
pedido da coordenacdo pedagodgica de ampliar as sessfes para as demais
professoras de primeiro ao quinto ano dos anos iniciais, num total de 10 professoras,
por entender que a tematica a ser debatida facilmente atenderia as necessidades das
demais.

Dessa maneira, trabalhamos com as professoras num periodo em que néo
havia criangas na escola, visto que estas ainda estavam gozando das férias escolares.

Iniciamos, desejando boas-vindas e agradecendo a disponibilidade pela
elaboracdo das entrevistas narrativas e pela disponibilidade em participar de mais
uma etapa da pesquisa. Ressaltamos que a colaboracéo é a base do processo de
construcdo de conhecimento que esta sendo realizado.

Com intuito de conhecer a formadora e as professoras participantes das
sessoes, planejamos a acolhida, de maneira que elas pudessem se apresentar por
meio de um “classificado pedagdgico” em que cada participante deveria escrever
sobre si informando nome, idade, tempo de servigo, qualidades, defeitos, sonhos, 0
gue gosta de ler, sua relacdo com a sala de aula ou com a leitura ou com o0s
estudantes. Essas escritas formariam um painel em forma de anudncio-classificados.
Em seguida, a formadora trocou os classificados de cada uma para que outra pessoa
lesse e dissesse se compraria ou ndo aquele produto com intuito de trazer a ludicidade
e ao mesmo tempo o uso real desse género. Ao final, a professora que se sentisse a
vontade poderia acrescentar algo que nao foi escrito sobre si ou sobre outra pessoa.
Para melhor visualizagéo, no final organizamos assim os Classificados e deixamos

exposto na sala de formacéo.
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Figura 11 - Registro da Acolhida do 1° Encontro

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Depois desse momento, explicamos para as participantes sobre o género
escolhido Noticia-classificados, suas caracteristicas e funcées e como devolutiva das
professoras tivemos muitos elogios da estratégia de acolhida escolhida como também
uma forma de leitura com sentido para as criangas.

Prosseguimos com o encontro, informando as professoras que a partir das
analises das entrevistas narrativas produzidas por elas, constatamos a necessidade
de oferecer-lhes acesso a alguns pressupostos teérico-metodolégicos envolvidos no
processo de ensino da leitura na perspectiva discursiva de linguagem. Acreditamos
gue tais pressupostos iriam contribuir para justificar suas escolhas metodoldgicas de
forma consciente. Assim, apresentamos em slides o levantamento prévio das

tematicas que seriam sistematizadas nas sessoes reflexivas, a saber:

» Linguagem, leitura e texto: concepc¢des que se relacionam com o processo de

ensino de leitura a partir da perspectiva discursiva de linguagem;

> Linguagem, leitura e texto: quais concepcodes repercutem no planejamento e nas

préaticas docentes?

> O ensino de leitura e a perspectiva discursiva de linguagem: aproximacoes e
distanciamentos a partir dos documentos (BNCC/DCTMA);

» Organizacédo do ensino de leitura a partir das orientagdes da BNCC e DCTMA,;
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» Sequéncia didatica: uma possibilidade de trabalho na perspectiva discursiva de

linguagem;

> Estratégias de leitura na perspectiva discursiva de linguagem: construindo

sequéncias didaticas por meio do texto como unidade basica da linguagem

escrita.

Apés socializarmos as tematicas com as professoras participantes e de termos

a validacdo delas, mostramos o quadro do cronograma dessas sessdes para que

todas pudessem participar dessa construcdo sem prejudicar os dias selecionados e

nem inviabilizar a participacéo delas, ficando da seguinte forma:

Quadro 8 - Cronograma das sessoes reflexivas

TEMATICAS

Encontro de Apresentagéo da Proposta de pesquisa

1. Linguagem, leitura e texto: concepgbes que se
relacionam com o processo de ensino de leitura a partir da
perspectiva discursiva de linguagem

2. Linguagem, leitura e texto: quais concepc¢des repercutem
no planejamento e nas praticas docentes?

3. O ensino de leitura e a perspectiva discursiva de
linguagem: aproximacdes e distanciamentos a partir dos
documentos (BNCC/DCTMA)

4. Organizagdao do ensino de leitura a partir das orientagdes
da BNCC e DCTMA.

5. Sequéncia didatica: uma possibilidade de trabalho na
perspectiva discursiva de linguagem.

6. Estratégias de leitura na perspectiva discursiva de
linguagem: construindo sequéncias didaticas por meio do
texto como unidade basica da linguagem escrita.

DATAS/
HORARIO
19/01/2024
(sexta-feira)
8:30h
24/01/24
(quarta-feira)
8:00h- 11:30h

26/01/24
(sexta-feira)
8:00h- 11:00h
31/01/24
8:00h- 11:00h
(quarta-feira)
02/02/24
(sexta-feira)
8:00h- 11:00h
05/02/24

(segunda-feira)

8:00h- 11:00h
07/02/24

(quarta-feira)
8:00h- 11:00h

(Ultima sesséao)

LOCAL

Unidade
Integrada
Maria Rosa
Reis
Trindade

RAPOSA-
MA

Fonte: Elaboracgéo da pesquisadora e professoras colaboradoras da pesquisa (2024).

Conforme mostra o quadro, realizamos sete encontros ao longo de quatro

semanas, entre 0s meses de janeiro e fevereiro de 2024, junto as professoras e a

coordenadora pedagdgica da instituicdo.

Um encontro de organizagédo e

apresentacao, quando elaboramos o cronograma das sessfes e seis encontros de

estudos tedrico-metodolégicos sobre o nosso objeto de estudo, os quais foram
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realizados no formato presencial, no turno matutino, horario de trabalho das
professoras na Unidade Escolar Maria Rosa Reis Trindade localizada no bairro da
piramide, municipio de Raposa/ Maranhao.

Consideramos importante destacar que os encontros formativos tiveram como
base metodoldgica o didlogo, as reflexdes, provocacdes e construcdes, relacionados
ao nosso objeto de estudo. Também fomos flexiveis quanto a atender as
necessidades das professoras participantes quanto ao horario de inicio e término de
cada encontro, visto que algumas residem longe da escola e ainda tém um segundo
turno de trabalho em outra rede. Ao longo das sessdes reflexivas, foram
desenvolvidas estratégias de acéo e instrumentos que possibilitaram a apropriacao
dos conceitos da teoria, bem como a reflexdo das colaboradoras sobre suas praticas.
Além disso, criamos um grupo temporario no WhatsApp para facilitar nossa
comunicacao, enviar os textos para leitura, convites para as sessfes, postar alguns
informes importantes, entre outros.

Foi nessa perspectiva que planejamos 0s encontros, cuja organizacao
possibilitou que as professoras colaboradoras fossem protagonistas de sua
aprendizagem. A seguir teremos o detalhamento de cada sesséo e como estas se
constituiram como fonte de estudo e direcionamentos para a constru¢cdo do produto

educacional.

> A primeira sessao reflexiva

A primeira sesséo reflexiva teve como tematica central “Linguagem, leitura e
texto: concepgdes que se relacionam com o processo de ensino de leitura a partir da
perspectiva discursiva de linguagem”. Desenvolveu-se no dia 24 de janeiro de 2024,

iniciando-se as 8h e encerrando as 11h30min, como mostra o card abaixo:
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Figura 12 - Card da primeira sesséo reflexiva

Formadora: Edilene de Jesus Furtado F. Vieira
Orientadora: Profa. Dra. Hercilia Maria de M. Vituriano

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

As sessdes seguiram uma estrutura de construcao Unica, que comegava com
a acolhida, apresentacdo da teméatica, leitura de pauta, leitura reflexiva, levantamento
de conhecimento prévio, aprofundamento do tema, hora da producéo, costura tedrica
e avaliacdo do dia. A seguir, o quadro que mostra o resumo do que planejamos para

a pauta da primeira sessao reflexiva (APENDICE C).

Quadro 9 - Sintese da pauta da 12 sessao reflexiva

12 SESSAO REFLEXIVA
TEMA: Linguagem, leitura e texto: concepc¢des que se relacionam com o processo de
ensino de leitura a partir da perspectiva discursiva de linguagem.
OBJETIVOS
> Discutir sobre as concepc¢des de linguagem, leitura e texto a partir da perspectiva
backtiniana e os conceitos subjacentes a cada uma delas.

> ldentificar quais concepcdes de linguagem, leitura e texto estdo presentes em
praticas de leitura desenvolvidas na sala de aula com criancas do ciclo alfabetizador.

CONTEUDOS
» Concepcéo de linguagem, leitura e texto
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SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS

e Acolhimento aos participantes — Instalacédo de Arte.
Apresentacdo da Pauta;
Leitura do registro reflexivo;
Conhecimento Prévio: Mapa de conceitos sobre leitura, linguagem e texto.
Sistematizacdo dos conceitos de linguagem, leitura e texto por meio de slides.
Costuras tedricas por meio de identificagdo de concepc¢des em algumas atividades
desenvolvidas no cotidiano escolar.
e Avaliacdo do encontro

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Na 12 sessdo reflexiva, comecamos com a acolhida que denominamos
“Instalacdo de arte”. Nela as professoras participantes tiveram um momento para
apreciar ou fazer a leitura das obras de arte escolhidas que retratam o ato de ler. Com
essa proposta, queriamos que elas entendessem “a leitura de uma obra de arte como
leitura de textos literarios, muito pessoal e dinamica, pois os leitores diferentes leem
o0s textos produzidos nas linguagens artisticas de modo diverso um dos outros, cada
um colocando o seu repertorio pessoal em jogo” (Constantino; Hernandes, 2020, p.
60).

Ao passar o momento da observacédo, a formadora pediu que as professoras
relatassem o que viram, 0 que sentiram, qual obra de que mais gostaram, qual mais
se identificaram e por qué. Além disso, também perguntamos se tiveram contato com
obras de arte na infancia, se visitavam lugares de exposi¢céo de arte e qual contato
tiveram com esse tipo de expressao artistica.

AplOs esse momento sobre a leitura das obras de arte, voltamos nossas
perguntas para a relacao das professoras com a leitura na infancia, se gostavam de
ler, faziam leituras a vontade ou s6 quando eram obrigadas, como faziam leituras no
tempo de crianga, se tinham pratica de leitura em casa, ou s na escola, quem lia para
elas quando ainda ndo dominavam a leitura. Quando passamos a voz para as
participantes, percebemos o consenso da maioria quanto a néo ter tido acesso a obras
de arte. Todavia, em relacdo a leitura na infancia, metade das professoras tiveram a
familia para apoiar nos estudos e a outra metade teve que buscar por conta prépria
sua apropriacdo. A seguir, mostraremos cenas do momento de leitura das obras de

arte pelas professoras.
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Figura 13 - Professoras fazendo leitura das obras de arte

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Como a temética dessa sesséo trazia trés categorias essenciais — linguagem,
leitura e texto, buscamos conhecer o que as professoras compreendiam sobre esses
conceitos, pois nos ajudariam a construir as pautas sobre o ensino de leitura e sobre
0 texto como unidade basica da linguagem escrita. As professoras participantes
registraram suas concepc¢oes acerca de cada elemento nas filipetas, em seguida
socializaram suas respostas e ao final montamos um painel em uma das paredes da

sala de formacao. A seguir, as imagens gue retratam esse momento.

Figura 14 - Professoras construindo as filipetas com as concepcodes

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Como forma de sistematizar a percepg¢ao das professoras sobre cada uma
das concepc¢des, montamos um quadro para melhor visualizacdo das respostas.
Algumas foram repetidas e estardo em destaque no quadro.
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Quadro 10 - Concepcdes de linguagem, leitura e texto construidas pelas professoras participantes da

Concepgdes sobre
Linguagem

e ¢ a lingua falada;

e forma de comunicacédo

e sistema de signos ou
sinais

oé um meio de
comunicacao através de
mensagem entre
interlocutores;

e comunicacao atraves de
sinais, simbolos gestos
ou palavras,

e comunicacdo formal ou
informal entre pessoas,
suas culturas e relacoes.

e E toda forma que o ser
humano usa para se
comunicar.

sessao reflexiva

Concepcdes sobre Leitura

eInterpretacdo de codigos
e Decodificacéo e
compreensdo de um texto

escrito ou leitura de
imagem.

e Decodificagcéo das
palavras, frases que
formam sentido e
compreensao.

eTemos diversos tipos de
leitura de imagens, rotulos,
de quadrinhos e outros.

eE 0 processo em que o
leitor decodifica e
compreende 0 que esti
escrito.

eE 0 processo em que o
leitor realiza uma
construcdo de significados
do que esté escrito.

oE decodificar e
compreender o significado
de simbolos, palavras,
frases e textos escritos.

Concepgbes sobre Texto

eConjunto de palavras que
transmitem uma ideia.

eConstrucdo escrita do que
foi visto/ ouvido.

eProducdo escrita de um
fato, imagem etc.

eComposto de cédigos que
decifra a linguagem

eE um recurso pedagogico,

conjunto de  palavras
escritas

eRepresentagdo da escrita e
pensamentos que

transmitem ideias

elnstrumento composto por
codigos para subsidiar a
linguagem

eConjunto de palavras,
frases e paragrafos que
transmitem uma ideia, uma
informacéo e sentido

oE uma producio verbal ou
ndo verbal que se constroi
por codigos.

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

A partir dessa atividade, percebemos que as professoras associam a linguagem

a lingua falada e, também, a uma forma de comunicacdo, reafirmando o que elas

relataram na entrevista narrativa (ANEXO C). Em outras palavras, a maioria concebe

a linguagem como instrumento de comunicac¢ao, ou, como define Geraldi, “vé a lingua

como cédigo (conjunto de signos que se combinam segundo regras) capaz de

transmitir ao receptor certa mensagem” (Geraldi, 2011b, ndo paginado).

A sequir, visualizamos como o painel de linguagem ficou organizado.
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Figura 15 - Painel com concep¢@es de linguagem

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Sobre a concepcéo de leitura, tivemos dois aspectos a serem considerados
relevantes. O primeiro, € a relacdo que fazem da leitura com o processo de
decodificagéo, o que nos fez refletir sobre uma concepc¢éo ainda enraizada de pensar
0 processo de leitura como algo desconectado, o entendimento de que, quando a
crianga consegue superar as etapas da decodificacdo, entdo ela ja se apropriou dos
conceitos subjacentes a leitura, quando sabemos que é mais do que isso. O processo
de decodificacdo esta inserido no contexto cultural e assim deve ser compreendido,
ja que ensinar o codigo linguistico para as criancas nos faz entender que falamos de
um codigo cultural impregnado da presenca humana. De acordo com Arena (2010, p.

20),

Se a palavra e a palavra do outro sdo criagfes da cultura, a intencdo
de compreender a palavra do outro se traduz pela prépria intencédo de
compreender e apropriar-se da cultura, porque a palavra esta
ensopada de cultura e seria dessa forma que deveria ser
compreendida pelo aluno leitor.

A seguir, podemos visualizar a montagem do painel de leitura.
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Figura 16 - Painel com concepc¢des de leitura

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Outro aspecto destacado acerca da concepcdo de leitura trazida pelas
professoras esta vinculado ao ato compreensivo. Em alguns registros, as professoras
deixam claro que leitura é decodificacdo, mas também compreensédo de um texto. Aqui
j& conseguimos vislumbrar um conceito mais amplo, que vai além da decodificacéo.
Foucambert (2008, p. 120) considera essa visdo como interacionista, por meio do qual
“a compreensao nao € produto da atividade de leitura, mas a atividade em si, pela
gual se opera a construcao dos conteudos semanticos e a abordagem das unidades
graficas”.

Sobre a concepcdo de texto mencionada pelas colaboradoras, observamos
uma variedade de percepcbes sobre essa categoria, porém o texto ndo foi
mencionado como unidade basica da linguagem escrita, o0 que afirmou a necessidade
de trazer um estudo sobre o texto nas proximas sessodes e deixar claro que, para a
perspectiva discursiva, se faz necessario compreender o texto como elemento
essencial e norteador para as praticas de leitura nos anos iniciais. A seguir, podemos

visualizar como o painel sobre o texto ficou organizado.
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Figura 17 - Painel com concep¢des do Texto

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

A partir dessa sistematizacéo, partimos para o aprofundamento do tema em
gue trouxemos as concepc¢des de linguagem que foram sendo implantadas ao longo
da historia da educacdo em que cada uma delas esta associada a uma ideia de lingua.
A seguir, expomos um dos slides usados nesta explanacao que mostram essas ideias.

Figura 18 - Slides sobre a trajetéria histérica do ensino de lingua portuguesa no Brasil

| UM POUCO DE HISTGRIA DO ENSINO DE LINGUA PORT NOBRASIL. | % ﬁ PPn.EEln

A partir da DECADA DE 70,
Som & LDB 10Tl e A partir DOS ANOS 1980, com A partic da DECADA DE 90,
vincula o ensino a - i
o a difusio de novas tendéncias com a LDB n. 9394/96, o foco de
EDUCACAO JESUITICA, PERIODO COLONIAL f,‘,’; ANOSHISEDjcomy & Qualificagdo para o trabalho, linguisticas, A LINGUAGEM estudo da disciplina de LP passou
Shifttm & _Salbeeat?) 4 e iivos BRI A &2 4024/61,¢ fone prinsipal sustentado por uma pedagogia PASSA A SER VISTA COMO a ser uma gramiiica interalizada,
“eatequizar” os indigenas. O continuavam 0s mesmos: B /onging e 1) cotiva’ na tecnicista, o ensino de LP SENDO SOCIAL E DE com base no texto, refletindo uma
jrab o Scicaoiosal daqucle by o gramitica  prescritiva  ou o e CARATER  DIALOGICO, concepsio de LINGUAGEM
polod e Aoy e o e tadicional,  mantendo 8 LINGUAGEM & o0 INTERACIONAL. ~ Nesse COMO  PROCESSO  DE
ocepehe ol Lopupe : e tradiggo da gramitica, da 5 sentido, o0s  textos  sio INTERAGAO
como  expressio  do ensino s ¢ % 2 COMUNICACAO,  cujo oo ey
burguesia, ou  seja, retorica e da poética. Assim, RN o cons s polifonicos,  a
P S oo W1 Whor hi o predominio, ainda. da codi umhngmviésmais lingua ndo é mais usada apenas
i s i CONCEPCAO DE g0, tendo um 1 para a comunicagdo, mas,
ke e iais LINGUAGEM como pragmitico e utilitirio. também, para estabelecer os
0 processos de interagdo.
[ d PR PENSAMENTO.
C RS = fdd
A‘- - Em sintese, o objetivo e o foco estavam na ortografia, vista q . 23k
levaria o aluno a N O

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Em seguida, partimos para o momento da acdo e reflexdo, em que as
professoras receberam algumas situacdes didaticas que ocorrem no ensino de leitura

e precisariam identificar e justificar quais concepcdes de linguagem, leitura e texto
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estariam presentes nelas. Foram atividades de facil acesso, que prontamente as
professoras utilizariam em suas aulas, mas queriamos que elas percebessem qual
concepcao estava subjacente, e isso revelaria que tipo de crianca estaria sendo
formada enquanto sujeito leitor/a.

Ao final, explicamos como seria a avaliagdo do encontro e que por causa do
tempo enviariamos um link de acesso no grupo de WhatsApp, para que cada
professora respondesse a avaliacao pelo Google Forms. Na pergunta elaborada, cada
professora avaliaria o encontro, respondendo a seguinte pergunta: “por que vocé
recomendaria o encontro de hoje e por que NAO recomendaria o encontro?” Para as

recomendacdes positivas tivemos varios pontos citados, como mostra a figura abaixo.

Figura 19 - Avaliacdo da 12 sesséao reflexiva

10 respostas
Avaliagdo do dia 24/01/2024

Avaliacao do dia

24/0’/2024 Perguntas Respostas ()  Configuragdes Foi um evento de muito conhecimento e fiquei
10 8 i ici i i
J* seseto refexiva respostas feliz em participar . Consegui aprender mais
Tema: Linguagem, leitura e texto: concepcdes sobre os ciclos de aprendizados
que se relacionam - R
’ . . Indicaria pelas informagGes importantes para o
com o processo de ensino de leitura a partir .
da perspectiva discursiva de processo de ensino aprendizagem na sala de aula
linguagem.

R ' ’ E dinamico, interativo e muito interessante para
0 encontro foi muito bom, onde se pode discutir

vérios pontos atrelados a linguagem, leitura e

Faca login no Google para salvar o que vocé ja nossa pratica profissional.

preencheu. Sa
texto, podendo compreender cada um, quais seus
* Indica uma pergunta obrigatéria tipos e funcdes, assim.como a interagdo entre Para aprimorar o conhecimento.
eles.
Por que vocé recomendaria o encontro  * Aperfeigoamento profissional e intelectual Pgr no momento de formagéo sempre
de hoje ? aprendemos algo ,que podemos desenvolver em
Por que estou muito satisfeita com o curso, pois nossa carreira profissional...
esta me ajudando bastante na minha area de
trabalho, enriquecendo os meus conhecimentos. Por que foi um bom aprendizado, muito
‘ _ proveitoso dentro das concepgéao de linguagem,
Eu recomendaria a formagao porque nos s 3
: leitura e texto. Onde trocamos metodologias,
proporcionou conhecimentos para ajudar os s R
alunos a desenvolverem habilidades de leitura, experiéncias a ser desenvolvido no processo da
) resposta escrita e compreensao leitura e escrita do educando 4 partir de sua

Por que vocé NAO recomendaria o encontro de Perguntas Respostas @ Configuracoes

hoje ?

10 respostas Pelo tempo. A manhi inteira acaba ficando meio

massante. Das 8h as 10:30h seria bem mais
N3zo recomendaria o tempo muito curto para produtivo.
muitas informacgdes
N&o recomendaria pela questdo do tempo, achei
muito extensa e demorada.

Pela questao do tempo. Poderia ser um tempo

Talvez poderiam rever os hordrios
menor.

Pelo tempo. A manh3 inteira acaba ficando meio Muito extenso
massante. Das 8h as 10:30h seria bem mais
produtivo. N&o sei se ndo recomendara, mas, acredito que o

tempo de encontro...

N3o recomendaria pela questao do tempo, achei

muito extensa e demorada. TR
Que fosse um encontro mais dinamico!

Talvez poderiam rever os horarios
Por que o tempo foi muito extenso, deveria ser

Muito extenso mais reduzido.

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora gerado pelo Google Forms.

Dentre os pontos a melhorar, as professoras apontaram, de maneira geral, o

tempo usado na formagao, que para elas precisaria diminuir, pois algumas moram
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longe do local da escola e outras precisariam sair mais cedo para chegar a tempo na
escola do segundo turno. Para ponderar essa demanda, tivemos que reorganizar o
tempo das sessdes para atender a solicitacdo das professoras, visto que entendemos
ser razoavel o pedido delas.

» A segunda sesséao reflexiva

No dia 26 de janeiro de 2024, realizamos a segunda sesséao reflexiva, com o
tema - Linguagem, leitura e texto: que concepc¢des tém repercutido no planejamento
e nas praticas docentes? O encontro teve inicio as 08h00 e encerrou-se as 11h. Foi
realizado de forma presencial, e, além da pesquisadora e das colaboradoras da
pesquisa, contou com a participacdo de mais 5 professoras e a coordenadora
pedagdgica. Totalizou, portanto, 8 participantes, conforme mostra o registro a seguir:

Figura 20 - Professoras participantes da 22 sesséo reflexiva

T
~ g ——

Fonte: arquivo da pesquisadora.

A sessao reflexiva foi organizada por meio de 7 (sete) momentos, seguindo a
mesma estrutura da anterior, iniciando com acolhimento as participantes e encerrando
com a avaliacéo do encontro. O quadro a seguir mostra a sintese da pauta da segunda
sessdo reflexiva (APENDICE D):
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Quadro 11 - Sintese da pauta da 22 sessao reflexiva

22 SESSAO REFLEXIVA
TEMA: Linguagem, leitura e texto: que concepc¢des tém repercutido no
planejamento e nas préticas docentes?
OBJETIVOS
> ldentificar quais concepg¢des de linguagem, leitura e texto estdo presentes
em atividades usadas com criangas dos anos iniciais.
> Construir uma proposta de atividade que vai ao encontro da a perspectiva
discursiva de linguagem.

CONTEUDOS
Concepcdes de linguagem, leitura e texto; planejamento; Praticas de leitura.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS

Acolhida — Leitura do livro “Caligrafia de dona Sofia” de André Neves

Apresentacédo da Pauta;

Leitura do registro reflexivo;

Aprofundando o tema — Pratica de leitura na perspectiva discursiva/ quais

elementos caracterizam uma atividade nessa perspectiva? - Slides.

e Costuras tedricas - Retomando o que as professoras analisaram das
atividades no encontro anterior para ampliacdo dessa andlise, relacionando
com as caracteristicas que foram apresentadas nos slides.

e Hora da construcéo - Atividades em duplas; Apresentacdo de uma proposta
de atividade que contemple a perspectiva discursiva com uso do cartaz.

e Avaliacdo do encontro - Defina o encontro com duas palavras e uma frase.

Fonte: arquivos da pesquisadora.

Para esse encontro, planejamos nossas a¢des com intuito de dar continuidade
a tematica da primeira sesséo, visto que foi um assunto denso e que precisaria de
mais tempo para ser debatido. Entretanto, o foco deste encontro seria pensar as
categorias estudadas — linguagem, leitura e texto e relaciona-las a pratica docente
guanto ao ensino da leitura. Como observado nas entrevistas narrativas, as
professoras precisariam pensar sobre como trazer a perspectiva discursiva para o
ensino de leitura.

Desse modo, no desenvolvimento da pauta, seguimos com a leitura reflexiva
do encontro anterior, feito por uma das professoras colaboradoras da pesquisa e ja
com indicacdo de quem faria a escrita da segunda sessao. Logo depois, fizemos a
leitura da tematica do dia e em seguida lemos a pauta do dia que estava projetada no
slide.

Como atividade de acolhida, apresentamos o livro “caligrafia de Dona Sofia” de

André Neves, por meio de um pequeno video sobre a histéria e fazendo também uma
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breve leitura de um dos poemas contidos no livro. Além disso, fizemos a leitura de
apresentacao do livro feita por Elias José como forma de despertar o interesse das
professoras nessa leitura.

Pensamos numa estratégia de trazer o livro literario, pois € uma das formas
mais utilizadas de aproximar o texto do universo infantil feita pelas professoras dos
anos iniciais, contudo, o género textual poemas, contido no livro, ainda € um género
gue causa distanciamento para algumas professoras, tendo em vista a dificuldade de
compreender o significado deles, j& que alguns trazem um conhecimento abstrato.
Essa discusséo foi ampliada pelas professoras, pois algumas apontavam dificuldades
de fazer leituras de poemas e de interpreta-los, por isso, era um género que preferiam
nao levar para a sala de aula para ser lido com as criancas.

Fizemos um momento de reflexdo sobre o que um texto desse género pode
despertar nas criangas, que por vezes, algumas so terdo esse acesso através da
escola. O modo abstrato das obras literarias precisa ser garantido [...] no espaco
escolar como porta de acesso ao mundo da cultura e da linguagem escrita (Bakhtin,
2003), como nos afirma Arena (2010, p. 43):

A literatura infantil se coloca como instrumento e porta de entrada para
0 mundo da cultura escrita e da linguagem escrita, conquistaveis pelo
dominio da lingua escrita plena de cultura, por ser construida por
processos enunciativos também plenos de sentido, em cujo horizonte
se encontra sempre 0 outro em atitude de resposta e dialogo, [...] seu
desvelamento pela possibilidade da acdo docente, ao serem tomados,
na escola e fora dela, como indicadores de concepc¢éo de literatura
infantil como instrumento precoce de humanizacdo e de imerséo no
mundo da cultura escrita.

Ao levar tal experiéncia para a sessao formativa, constatamos a importancia de
se trabalhar com o género literario com os/as professores/as, uma vez que serao
eles/as os mediadores/as da leitura em sala. Além disso, € necessario que eles/as
conhecam o0s beneficios que a literatura infantii pode proporcionar para o

desenvolvimento das criancas porque, segundo Arena (2010, p. 28),

mais do que uma educacéo social através de uma proposta de valores,
aos leitores pequenos é oferecida a oportunidade de inserir-se no
mundo diversificado e plural da cultura humana; mais do que favorecer
“‘uma interpretacdo ordenada do mundo”, a crianga sdo propostas as
multiplas interpretagbes da construgdo social e do legado que a
literatura infantil registra; mais do que “uma forma cultural codificada”,
o leitor pequeno envereda pela aprendizagem de um milenar
instrumento cultural; mais do que se apropriar de uma visao “estética
do mundo e de um uso especial de linguagem”, a crianga se apropria,
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pelos instrumentos simbdlicos, entre eles a linguagem literaria, dos
modos de criacdo artistica, pilares indestrutiveis da evolucéo
intelectual e moral do homem.

Dando sequéncia a pauta, no momento do “aprofundando o tema”, demos

bY

continuidade

a atividade do dia anterior que nao tinha sido concluida. Assim, as

professoras receberam-nas novamente e analisaram-nas, apontando elementos da

perspectiva discursiva. Veja a seguir algumas dessas atividades que também constam

no ANEXO D do trabalho.

Figura 21 - Atividades usadas na 22 sesséo reflexiva para apontar elementos da perspectiva

discursiva

DATA:

NOME:
PROFESSOR:

LEITURA

NAO TEM JEITO, St
EXPLIGUE ENTAO €

ENORME PODEMOS USAR A PALAVRA:

PEQUENA (8) GRANDE (C) SIMPLES.
3. UM OUTRO TITULO PARA O TEXTO PODERIA SER:

(A) A CASA QUE NINGUEM DORME
(C) A CASASEM TELHADO

4. POR O SEU RATAO DISSE QUE O TELHADO NAO TINHA JEITO?

S. QUE PARTES DA CASA SAO CITADAS NO TEXTO?

A CASA DA DONA RATA

NA CASA DA DONA RATA
TEM UMA ENORME GOTEIRA|
QUANDO CHOVE, NINGUEM DORME
ACORDADO A NOITE INTEIRA

A GOTEIRA € TAO GRANOE

QUE MOLHA A SALA E A COZINHA.
QUARTO, BANHEIRO, DESPENSA

£ MAIS DE VINTE RATINHAS.

DONA RATA CONTRATOU

UM RATAO PARA O CONSERTO.

H - oF cuE ADianTA EU SUBIR

/  s€ 0 TELHADO NAO TEM JETO?
€U RATAO
caso

SUA CASA DONA RATA

NAO TEM TELMA NEM TELHADO.
2
1. ACASA DE DONA RATA MOLHA TODA QUANDO CHOVE. NA CASA DELANAO TEM
2. NA CASA DE DONA RATA TEM UMA ENORME GOTEIRA. EM LUGAR DA PALAVRA

(D) COMPRIDA

(8) © TAMANHO DA GOTEIRA DO TELHADO
(D) O BARULHO DA GOTEIRA |

INGREDIENTES
* 4 LIMOES.
* 5 COPOS DE AGUA.

SERGIO CAPARELLI

* 3 FOLHAS DE HORTELA.
MODO DE PREPARAR

* ESPREMA OS LIMOES.
DE HORTELA.

DELICIA!

RECEITA DO SUCO.

* 1 LATA DE LEITE CONDENSADO.

RECEITA PARA
] O VERAO

SUCO DE LIMAO COM HORTELA

* ACRESCENTE A AGUA, O LEITE CONDENSADO E AS FOLHAS

« DEPOIS, BATA TUDO NO LIQUIDIFICADOR E SIRVA. E UMA

PINTE AS QUANTIDADES DE INGREDIENTES USADOS NA

LI

L0

L1

I I

LEITE CONDENSADO

Plano de Aula Diario- EXERCICIO NO CADERNO- PDF
SériefAno: 32- 42 e 5¢ ano - Componente Curricular: Lingua Portuguesa
Habilidade da BNCC: EF35LP21
Unidade Tematica: INTERPRETACAO DE TEXTO

A CASA E O SEU DONQO (£lias José)

Essa casa € de caco /(_("’H

Quem mora nela € 0 macaco.
Essa casa tdo bonita

Quem mora nela € a cabrita.
Essa casa € de cimento
Quem mora nela € o jumento.
Essa casa € de telha

Quem mora nela é a abelha.
Essa casa € de lata

Quem mora nela € a barata.
Essa casa é elegante

Quem mora nela é o elefante.
E descobri de repente
Que no falei em casa de gente. =

H Pinte no texto o nome dos animais que aparecem?
1 Qual o assunto tratado?.

1 De que tipo de casa o autor ndo falou?

| Quem mora na casa elegante?

I O macaco mora na casa de?.

! Separe as silabas das palavras abaixo.
| Cabrita Barata

1 Jumento_ ___ Abelha

1 Pint o\sopersonagens do texto..
' S Y > 7

! **R,'/ \ ' a
' £ :

1

 BILHETES

Fo-------------=---a] QUEM ASSINOU O BILHETE?
s f(—]
! FUI AO SUPERMERCADO.

i voLTO LOGO. :

| SEU LEITE ESTA NA il paRA QUEM ERA O BILHETE?
! GELADEIRA H

" MAMAE »

’ 23/05/2020 4|

lemenmmnconnnnnnnnns i

PORQUE FOI DEIXADO O BILHETE?

PARA QUE ESCREVEMOS O BILHETE?

(eosooossoosooosooososscooos

GENERO TEXTUAL: LISTA

OBSERVE:

1- 0 TEXTO ACIMA E UMA:
A-LISTA( )
B - RECEITA( )
C-CARTA( )
D - POESIA ( )

2 - EM QUAL SITUAGAO USAMOS O TEXTO ACIMA?

[ ]

PORQUE £ IMPORTANTE POR A DATA NO BILHETE? g¢

[(Poo©o00o0000000000000000000000000600000600

3 - AGORA FACA SEU PROPRIO TEXTO, PODE SER DE
BRINQUEDOS FAVORITOS, CORES OU FRUTAS PREDILETAS.

a{\\

" S W

GoccococococccccoocccocccococcooocsoH

Fonte: google.com.br
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Por meio de atividades de facil acesso, mostramos as professoras como
podemos pensar na pratica de leitura trazendo textos acessiveis, porém com
intervencdes necessarias. Grande parte desse material disposto na rede virtual visa a
uma aplicagéo por meio da decodificagdo, ndo vendo o texto como unidade basica,
mas podemos fazer escolhas mais sistematicas e levar o texto para ser trabalhado,
explorando todo o sentido que ele pode despertar na crianga.

Apoés esse momento de andlise de material, partimos para outra etapa da
sesséao, que foi a de construcao de uma proposta de atividade de leitura que considera
0 texto como elemento norteador. Para isso, entregamos as mesmas atividades,
porém o que as professoras iriam explorar seria apenas o género textual. Dividimos
as participantes em trios e assim elas pensavam em uma proposta que atendesse a
perspectiva discursiva de linguagem. Mesmo com a presenca de alguns equivocos,
percebemos o avanc¢o das proposi¢des quanto a presenca de um trabalho com texto
e seus sentidos, as propostas de contextualizagfes, dos usos reais daquele género
para as criancas. A seguir, podemos visualizar esses momentos de construcdo em

grupo.

Figura 22 - Professoras construindo proposta de atividade com uso do género textual

Fonte: arquivos da pesquisadora.

Depois da proposta construida, as professoras socializaram suas sugestoes,

registrando-as no cartaz, como mostra a figura a seguir:
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Figura 23 - Socializacdo da atividade proposta pelas professoras

Fonte: arquivos da pesquisadora.

Figura 24 - Cartazes com as propostas de atividades usando o género textual

don xerex. pana. e
£, it .
7 A

relae s Jaxte.
2o Posikuna do Saxle pde decerts
—ellesmen.

Fonte: arquivos da pesquisadora.
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Apds esse momento, os demais grupos fizeram suas contribuicbes apontando
0 gque acrescentariam nas atividades, de modo que atendessem ao objetivo proposto.
Para finalizar essa sessédo, as professoras fizeram a avaliacdo do dia, seguindo a
orientacdo dada que dizia: “Defina o encontro com duas palavras e uma frase”. A
formadora entregou uma ficha com o espa¢o adequado em que tivemos as seguintes

palavras e frases como respostas:

Figura 25 - Registro da Avaliacdo da 22 sesséo reflexiva

Avaliactie de ia - 26/01/24

DEFINA G ENGONTRG COM DUAS
\ PALAVEAS £ UMA FRASE.

7z,

‘ Avaliacio d6 Dia - 26/01/24 | avaliagéo do Dia - 26/01/24 |

D AVRAS £ UMA FRASE PALAVRAS £ UMATRASE
B O\ O\ e E
L e e Emn— \
C et |\ (Cobiinte —— e

o RV
B TR oy oot

= =
\ i sl e [ com, %
\ e TR LV R iy

PALAVRAS FRASES

Produtivo Nosso encontro foi cheio de aprendizado de forma dinamica.
O aprendizado traz conhecimento quando vocé pde em pratica.
O dia foi muito proveitoso pela troca de conhecimento que
houve.

A interacdo é essencial para a construcéo do conhecimento.
O encontro foi proveitoso e enriquecedor.
A cada dia aprendemos algo na nossa carreira profissional.
Foi um encontro maravilhoso, com muita troca de
dinamico conhecimentos.
Ampliei meus conhecimentos.

interativo
proveitoso
conhecimento
enriquecedor

troca

pratico

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

A cada sessdo realizada, percebemos o0s avangos e as praticas que
precisamos repensar, pois quando falamos em processo de formacéo continuada de
professores/as, numa perspectiva colaborativa, precisamos deixar espaco para as
falas ressoarem tanto do lado de quem planeja o processo formativo como também
para quem vai repensar sua agao docente, considerando que o ser professor/a exige

pensar o processo em sua totalidade.
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> A terceira sessao reflexiva

No dia 31 de janeiro de 2024, realizamos a terceira sessao reflexiva, com o
tema - O ensino de leitura e a perspectiva discursiva de linguagem: aproximacoes e
distanciamentos a partir dos documentos oficiais (BNCC/DCTMA). O encontro teve
inicio as 08h00 e encerrou-se as 11h. Foi realizado de forma presencial e, além da
pesquisadora e das colaboradoras da pesquisa, contou com a participagéo de mais 4
professoras e a coordenadora pedagogica, totalizando, portanto, 7 participantes.

O quadro a seguir mostra a sintese da pauta da terceira sesséo reflexiva
(APENDICE E):

Quadro 12 - Sintese da pauta da 32 sessao reflexiva

32 SESSAO REFLEXIVA
TEMA: O ENSINO DE LEITURA E A PERSPECTIVA DISCURSIVA DE
LINGUAGEM: aproximagdes e distanciamentos a partir dos documentos
(BNCC/DCTMA)
OBJETIVOS
> ldentificar a concepcdo de linguagem, leitura e texto presentes no
componente Lingua Portuguesa para 0s anos iniciais do ensino fundamental
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no Documento Curricular do
Territério Maranhense (DCTMA);
> ldentificar possibilidades e desafios para a organizacdo das praticas de
ensino da leitura por meio de atividades no livro didatico do componente de
Lingua Portuguesa do 2° ano do ensino fundamental e suas relagbes com a
perspectiva discursiva de linguagem.

CONTEUDOS
Concepcao de linguagem, leitura e texto na BNCC e DCTMA; Dimensdes das

praticas de leitura na BNCC/DCTMA.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS
e Acolhimento aos participantes — Leitura da histéria “Letras de Carvao” de
Irene Vasco
Apresentacao da Pauta;
Leitura do registro reflexivo;
Exibicao de video de “Dona Maria”
Aprofundando o tema — concepcédo de leitura presente na BNCC e DCTMA.
Hora da construcéo — Atividade de Possibilidades e Desafios
Avaliagéo do encontro — Complete a ideia...
Fonte: arquivos pessoais da pesquisadora.
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Para a atividade de acolhimento, utilizamos a leitura da historia “Letras de
carvao”, de Irene Vasco e ao final lemos o resumo da vida e obra da autora.
Trouxemos essa obra, pois ela faz uma reflexdo da importancia da leitura para o
processo de interacdo dos sujeitos e quando possibilitamos isso as criangcas como
direito que a ela esta garantido, conseguimos desenvolver cada vez mais o0 gosto pela
leitura e a necessidade de ampliacdo de suas estratégias.

Em seguida, realizamos o “aprofundando o tema” trazendo alguns slides sobre
concepcOes de linguagem e leitura presente nos documentos oficiais, como a BNCC
e no DCTMA (documento do territério Maranhense).

Figura 26 - Slide sobre concepcéo de linguagem na BNCC

A CONCEPCAO DE LEITURA NOS
DOCUMENTOS OFICIAIS — BNCC E DCTMA

Assume-se aqui a perspectiva enunciativa-discursiva de
linguagem, ja assumida em outros documentos, para os quais a
linguagem € “uma forma de ag&o interindividual orientada para
uma finalidade especifica; um processo de interlocugdo que se
realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos
distintos momentos de sua histéria.

(Brasil, 2017, p. 65)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Figura 27 - Slide sobre concepcéo de linguagem no DCTMA

| CONCEPCAO DE LINGUAGEM NA DCTMA

e e Y

P

Garantir a aquisigao da leitura e da escrita pelo estudante inserindo-o nas praticas da

cultura letrada e ampliando a competéncia enunciativo-discursiva, por meio de praticas de
linguagem que “envolvam leitura, escuta, oralidade, escrita, analise linguistica/ semiética,
para a ampliagao dos multiletramentos, a fim de possibilitar a participagao do educand:(

em diferentes esferas e campos de atividade humana” (Brasil, 2019, p. 87).

—————=|

Conforme DCTMA (Brasil, 2019, p. 89), a formagao dos |
educandos deve leva-los a “produzir textos orais e escritos\

adequados as praticas sociais que se efetivam no cotidiano das
interagGes do sujeito com o outro e com o mundo que o circunda”.
2R ol s s A S el L]
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Como estratégia para alcancar os objetivos tracados, apresentamos os slides
com citagbes da BNCC e DCTMA, que afirmam as concepgdes de leitura na
perspectiva discursiva, deixando claro as participantes que o documento nacional ja
traz essas categorias no seu bojo e, para a organizacao do trabalho docente, essas
consideracdes no trabalho com as criancas sao necessarias.

Para além disso, trouxemos trés aspectos do percurso linguistico discursivo da
leitura e escrita que os autores Geraldi (1984), Smolka (2012) e Mortati (2014)
consideram naquilo que o processo de ensinar e aprender a ler e produzir textos pode

proporcionar ao sujeito. Podemos visualizar melhor no slide a seguir:

Figura 28 - Slide sobre aspectos do percurso linguistico-discursivo

ﬁ / TRES ASPECTOS DO PERCURSO LINGUISTICO-
DISCURSIVO

' De acordo com Geraldi (1984), | | Conforme  Smolka  (2012), ensmar-
rensinar a ler e produzir texto, laprender a ler e a escrever, lendo e,

ileva a compreender o texto, | produzindo textos leva a entender que as |
icomo unidade de sentido e;

Al : J lat|V|dades discursivas  ocorrem nas:
1objeto de ensino-aprendizagem | irelagdes de ensino estabelecidas entre !
jatribuindo ao/a professor/a o Iprofessor/aeestudantes |
seu papel fundamental nesse ————————————————————————
| processo.

'E terceiro  aspecto, segundo
I Mortatti (2014), ensinar-aprender a ;
'ler e produzir textos escritos em;
llingua  portuguesa nos faz:
I entender a lingua como processos :
! constntutlvos da formagdo humana. :

f, ’})

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Outro aspecto de aprofundamento foi a relacdo da BNCC com a construcéo
do sujeito leitor nos anos iniciais, em que trouxemos um quadro adaptado do 1° ao 5°
ano, com habilidades que contribuem para a formacédo do sujeito leitor/a, com o
objetivo de mostrar para as professoras participantes o quanto esse aspecto precisa
ser priorizado desde os primeiros anos escolares. E, para concluir esse momento,
retomamos a importancia desses documentos oficiais, que trazem uma visdo mais
ampliada e contextualizada da leitura, ainda que néo seja um documento perfeito que
atenda todo o contexto educacional brasileiro, sdo documentos orientadores da

pratica docente.
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Ao passar para a etapa mais pratica da sessao, retomamos alguns elementos
gue sdo fundamentais sobre o ensino de leitura numa perspectiva discursiva. Vejamos

alguns deles no slide abaixo:

Figura 29 - Slide sobre o que considerar numa atividade de leitura na perspectiva discursiva

&5%{[\\

Pontos essenciais para serem considerados numa atividade
na perspectiva discursiva de linguagem

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A atividade pratica com as professoras consistiu em dividir as participantes em
qguatro grupos, formando duplas e trios, porém foram entregues somente duas
propostas de trabalho. Assim, duas duplas trabalharam com a mesma proposta, na
tentativa de termos uma participacdo mais atuante das professoras com mais
elementos identificados.

As atividades foram retiradas do préprio livro didatico do 2° ano adotado na
escola. As professoras sistematizaram o conhecimento apreendido, respondendo as
perguntas referentes ao ensino de leitura. Identificaram possibilidades e desafios para
esse eixo que atendesse a concepgdo de linguagem discursiva e que também vao ao
encontro das habilidades propostas nos documentos oficiais (BNCC e DCTMA). A

seguir, os registros desse momento de analise e construcao da atividade proposta.
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Figura 30 - Professoras na construcéo da atividade proposta da 32 sessdo

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Assim, conforme imagens em anexo E, a atividade 1, entregue para duas
duplas foi uma carta, e a atividade 2, entregue para mais dois grupos, foi o género
noticia (jornal). Depois das orientacdes feitas, as professoras receberam o0s
encaminhamentos sobre o que considerar na construgdo da atividade numa

perspectiva discursiva. Uma dessas orientagdes segue no slide a seguir:

Figura 31 - Slide com orientacdo para atividade de desafios e possibilidades

Vamos relembrar!

2 Possibilidades e Desafios para o ensino de Leitura

»Promova produgao de sentidos;

» Sujeito que pensa e constroi;

»Relacao entre AUTOR - LEITOR - TEXTO;

» Questiona a leitura, favorecendo a fluidez de
sentidos.

» A leitura como processo, € nao como um
mero produto da decodificagao.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Nessa proposta de atividade, as “possibilidades” de trabalho provocaram nas
professoras a percepcao de que € possivel organizar as praticas de ensino da leitura
a partir dos pressupostos da perspectiva discursiva de linguagem. E os “desafios”
eram representados no que mais se afastava dessa proposta e que cabia as
professoras garantirem esse equilibrio e proposi¢cao. De maneira geral, as professoras
apresentaram dificuldades em responder a atividade, pois ndo conseguiam identificar
aquilo que se aproximava ou se distanciava da perspectiva discursiva.

Quando percebemos essa dificuldade, apresentamos algumas possibilidades
para resolucdo da atividade. Ainda assim, as respostas para as “possibilidades e
desafios” ficaram superficiais, diante do que esperavamos. A seguir, um quadro que
mostra essas respostas tanto para o grupo da professora (P1) quanto para o grupo da
professora (P2), lembrando que as duas professoras participaram da etapa anterior,

gue foi a entrevista narrativa.

Quadro 13 - Lista de possibilidades e desafios encontrados na atividade do livro didatico do 2° ano do
ensino fundamental

POSSIBILIDADES DESAFIOS
e Desafio da Linguagem e Producdo reflexiva
e Construcao de sentido eFavorecer a aproximag&o com 0s géneros
e Estimulo & imaginagéo textuais;
e Caracterizacdo do género textual e Sensibilizagdo da tematica;
eFormacao de leitores (praticas de leitura)  eTer acesso aos paradidaticos sugeridos no
el eitura de imagem livro para ampliar a leitura e o

eExplorar a imaginacdo das criancas paraa conhecimento de mundo das criancas.
elaboragcdo do seu proprio convite e
organizacao de uma festa;

eProducéao escrita;

e Socializacéo das ideias;

e Contextualizacdo do género ao longo da
historia;

eLevantamento de hipbteses

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Ao final de cada apresentacao das duplas e trios, a formadora sistematizava 0s
tépicos que ja tinham sido abordados e levava as professoras a refletirem sobre esse
processo de construcdo de uma proposta de atividade que considerasse o texto como
elemento norteador e que favorecesse as praticas de leitura contextualizadas

permeadas de sentido para as criangas.
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Para finalizar, desenvolvemos um momento de avaliagdo, em que as
professoras completariam as frases nos dando elementos de como foi 0 encontro

formativo, ficando da seguinte forma:

Quadro 14 - Quadro de avaliacdo da terceira sessao reflexiva

HOJE O ENCONTRO FOI........
POREM, ......
DESSA FORMA, EU DESEJO .....

Fonte: arquivos pessoais da pesquisadora

Com base nas respostas coletadas, consideramos os itens apontados pelas
participantes como forma de melhorar cada sessao e facilitar o processo de
aprendizagem colaborativa por todos/as envolvidos/as no processo. Para a proxima
secao teremos analises de atividades de leitura do livro didatico do 2° ano do ensino
fundamental e a identificacdo das categorias de linguagem, leitura e texto nos

documentos oficiais do curriculo como BNCC e DCTMA.

» A guarta sesséo reflexiva

No dia 02 de fevereiro de 2024, realizamos a quarta sessao reflexiva, com o
tema - O ensino de leitura e a perspectiva discursiva de linguagem: organizacéo do
ensino de leitura a partir das orientacfes da BNCC e DCTMA.O encontro teve inicio
as 08h00 e encerrou-se as 11h00. Foi realizado de forma presencial e, além da
pesquisadora e das colaboradoras da pesquisa, contou com a participacédo de mais 3
professoras, totalizando, portanto, 5 participantes. O quadro a seguir mostra a sintese
da pauta da quarta sesséo reflexiva (APENDICE F):

Quadro 15 - Sintese da pauta da 42 sessao reflexiva

42 SESSAO REFLEXIVA
TEMA: ORGANIZACAO DO ENSINO DE LEITURA A PARTIR DAS
ORIENTACOES DA PERSPECTIVA DISCURSIVA DE LINGUAGEM.
OBJETIVOS
> ldentificar possibilidades e desafios para a organizacdo das préticas de
ensino da leitura por meio de atividades no livro didatico que vao ao
encontro de uma perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem.
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> Perceber qual é a proposta metodolégica para o ensino de leitura é
mostrado na BNCC e DCTMA.

CONTEUDOS
Elementos da leitura presentes da BNCC; Praticas de ensino de leitura;

SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS
e Acolhida — Dindmica do “Passa Bola” e constru¢do do texto fatiado “O
grande rabanete”, de Tatiana Belink.
e Leitura de poemas do Livro “A caligrafia de Dona Sofia”.

Apresentacédo da Pauta;

Leitura do registro reflexivo;

Exibicdo de video de “Dona Maria”

Aprofundando o tema — retomada de atividade do encontro anterior;

e Hora da construcdo — ampliagdo dos documentos oficiais BNCC e
DCTMA acerca do eixo de Leitura
e Avaliacdo do encontro através de trecho de uma musica.

Fonte: arquivos pessoais da pesquisadora.

A acolhida do dia foi planejada numa dinamica que intitulamos de “passa bola”,
com intuito de divertir e trazer uma possibilidade ludica de estratégia de leitura e
construcado do texto.

A dinamica teve a seguinte orientacéo: a formadora entregou uma bola de papel
com vérias camadas para as professoras brincarem de passar a bola. Onde a bola
parava a professora a desfazia, tirando uma camada de papel amassado e deixava a
bola menor. Quando a professora tirava esse papel, ela abria e lia qual € a parte do
texto que estava escrito. Em cada camada de papel que estava na bola tinha uma
parte da historia “O grande rabanete” de Tatiana Belink, que ao final da brincadeira foi
descoberto pelas professoras participantes.

A seguir, dois registros desse momento vivenciados pelas professoras

presentes.
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Figura 32 - Dinamica da brincadeira “passa a bola” e construgédo do texto fatiado, respectivamente

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Depois de concluir a construcao do texto, por meio do texto fatiado, a formadora

pediu que uma das professoras presentes fizesse a leitura completa do texto. ApGs
esse momento, fizemos uma roda de conversa com as professoras sobre a atividade.
Primeiramente a formadora fez suas consideracdes sobre a dinamica, o que pensou,
gual objetivo, também sugeriu outras estratégias, depois pediu as professoras que
emitissem seus pontos de vista sobre a estratégia elaborada, se aplicariam com as
criancas, se pensaram de outra forma e assim cada professora foi se manifestando
de maneira a enriquecer essa possibilidade de trabalho. De acordo com Kleiman
(1989), o objetivo de aula de professores/as deve ser, explicitamente, ensinar um
repertério de estratégias para aumentar o motivo do entendimento e interesse pela
leitura. Ou seja, deve ofertar situagOes para que as criangas possam monitorar e
ampliar o entendimento, bem como possam adquirir e ativar o seu conhecimento de
mundo, linguistico e textual, a partir do que estéo lendo.

Depois dessa rodada de trabalho, fizemos uma breve explicacdo sobre os
contos cumulativos e sua relacao dentro dos textos classificados como “literarios” que

recaem com grande responsabilidade para os professores/as pois eles/as devem

conhecer tais caracteristicas e comunica-las e ensina-las a seus
alunos. Nao como uma licdo que se explica um dia e depois se deixa
de lado, mas pelo contato cotidiano com os textos, sua leitura, sua
escrita, a reflexdo sobre suas caracteristicas etc. (Curto; Morillo;
Teixidd, 2000, p. 188).

Essa dindmica trouxe uma reflexdo relevante sobre os processos de leitura nos
guais estamos inserindo nossas criancas e 0 quanto precisamos repensar sobre essas

estratégicas e possibilitar a elas vivéncias mais prazerosas e com sentido.
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Considerando as questdes mobilizadoras pensadas para essa sessao,
comecamos a refletir sobre a seguinte problematizacdo: “A organizagcdo das
atividades do livro didatico do componente de Lingua Portuguesa, referente as
praticas de leitura para o 2° ano do ensino fundamental estdo de acordo com a
perspectiva discursiva de linguagem?” A primeira questao voltada para uma situacéo
bem pratica do dia a dia de um/a professor/a — analise de leitura proposta no livro.
Como percebemos que o livro didatico é um recurso muito usado na rotina escolar,
nas atividades de ensino da linguagem, buscamos trazer as propostas de leitura
contidas la para desenvolver as producdes desse eixo numa perspectiva discursiva
junto com as professoras participantes.

As leituras retiradas do livro foram escolhidas de maneira que atendessem a
variedade dos recursos linguisticos e seus usos sociais. Numa forma de retomar e
ampliar as discussdes do encontro anterior, bem como de tirar as dividas que ficaram
nas professoras sobre a proposta na perspectiva discursiva, consideramos uma
proposta de leitura do préprio livro didatico.

Para isso buscamos a explicacdo dos pontos-chave que ja tinham sido
colocados em discusséo na sessao anterior e que podemos caracterizar como um
ensino de leitura na perspectiva discursiva de linguagem. Desse modo, trazemos o
slide a seguir, que mostra alguns desses pontos fundamentais, porém de forma

ampliada, vejamos:
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Figura 33 - Ampliacdo das possibilidades e desafios para o ensino de leitura

PPGEEB

Vamos relembrar!

PP ossibilidades e Desafios para o ensino de Leitura

Y

Promova produgao de sentidos e sua compreensao;
Sujeito que pensa e constroi;

Relagao entre AUTOR - LEITOR - TEXTO;

Dialogia e relagao entre os textos

Reconstrucao da textualidade;

Questiona a leitura, favorecendo a fluidez de sentidos.
Reflexao critica sobre as tematicas tratadas

Adesao as praticas de leitura

A leitura como processo, e nao como um mero produto
0. A é - da decodificagdo.

YVYVYVYY

‘! ‘! ‘!

Fonte: arquivos pessoais da pesquisadora.

Com essa retomada, fizemos um trabalho de reflexdo coletiva, em que fomos
mostrando 0s passos para as professoras, de maneira que elas identificassem nas
propostas do texto as possibilidades de trabalho na perspectiva discursiva.

A partir da atividade 5 - Carta, proposta no livro didatico do 2° ano entre as
paginas 45 a 47, (anexo E), comecamos a fazer andlise da proposta de leitura que foi
do género textual Carta. Nesse sentido, langamos para as professoras qual seria a
estratégia delas para introduzir a tematica com as criancas. Com base em alguns
pontos que ja tinham sido discutidos na sessao, consideramos que 0 primeiro passo
seria a verificacdo dos conhecimentos prévios das criancas sobre o género Carta.

No primeiro slide apresentado, trouxemos em destaque alguns pontos que
deveriam ser explorados no texto, como a caracterizagédo e contextualizagéo sobre o
género Carta, o qual Jolibert e Jacob (2006) falam que sdo um dos niveis de conceito
e que, portanto, fazem parte do processo de estudo do texto. Outro ponto € a
percepcao do texto enquanto uma unidade que faz sentido e se la existem elementos
coerentes para a realidade do publico dirigido. Vejamos o slide com essas

consideracgoes:
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Figura 34 - Slide da 42 sessdo — elementos identificados na atividade 5 “Carta”

Atividade 5: Carta [Tas5)

B> Leotra, silaba, palavrs, frane
PPGEEB
Caracterizacao/
Contextualizagio
Houve contextualizagdo? Os outros animais que
Retomar o género carta ¢ aparecem no texto sao
sua fungio e falar também conhecidos? O texto mostra
no que ¢ CARTA a realidade ou a finalidade
MUSICAL ¢ outra?
Apesar de ser uma carta,
cla ¢ musical entdo precisa
Identificagio do texto — atender essa finalidade
faz sentido para as também.
criangas?
Os estudantes conhecem
caramujo e saiva?
Sendo a professora pode

trazer imagem dos animais
do titulo ou mostrar no e
celular; B

Rita del Prado, Rodolfo Fite Hernandez Polimita y

Chivo. Versiio de Daniel Ayres o Mariana Pittier. O
AMUJO @ & sadva. Intérprete Badulaque. /n

Badulagque

Fonte: arquivos pessoais da pesquisadora.

Seguindo com a atividade do livro, é possivel fazer uma ampliacdo do repertorio
das criangas por meio do conceito de rima e da palavra “badulaque”, que fazem parte
do conteudo da carta. As autoras trouxeram uma caixa de texto com explicacao, por
ser uma palavra desconhecida para muitos. Além disso, ainda € possivel no texto
desenvolver préticas de linguagem, por meio da compreensao e aplicacdo de seus
usos, porém, nao foi isso que percebemos no decorrer do texto, e sim, atividades com
foco em: “trabalhar com frase- palavra- silaba; espacamento entre palavras; distingao
de vogal e ndo vogal’. Assim, temos o slide a seguir, que mostra como fizemos as
relacbes do texto analisado com as proposi¢cdes que vao ao encontro da perspectiva

discursiva.
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Figura 35 - Elementos que colaboram para uma pratica discursiva 1

PPGEEB
Amplia o repertério

das criangas.
O livro traz informagao

sobre RIMA ¢
BADULAQUE. PRATICAS DE
Além de falar sobre a LINGUAGEM

rima e mostrar na
pratica o que €, também
faz necessario o

O texto ja foi bastante
explorado no sentido de

professor trazer sua fl:mqéot?
exemplos adequados Para depois partir para
os ASPECTOS
tes uMe frease esorite com bese na lowra de
para os estudantes e AT

fazer com que eles

~ - vt 1 Q e VIO eRcCreveu urma cartinhae pra
CODSEAIN RS St -Trabalhar com frase-

palavra- silaba;
-Espagamento entre
palavras;
-Distingao de vogal e
nao vogal

Anote o namero de palaveias

Fonte: arquivos pessoais da pesquisadora.

Na ultima pagina analisada, a proposta € uma producao escrita com base no
género estudado — Carta e suas caracteristicas. Nesse momento, percebemos na fala
das professoras uma proposta que promove as experiéncias que as criangas trazem
e como isso pode ser enriquecedor para o sujeito que |é e produz texto.

A atividade seguida pelo livro didatico considera o ser crian¢a que ainda esta
em processo de apropriacdo da lingua. Dessa forma, permite que ela possa construir
sua carta por meio das formas que consegue se expressar, ou através do desenho ou
da propria atividade escrita e, também, atribui protagonismo a criancga, ja que ela faz
as escolhas de sua producéo textual. A seguir, vemos o slide referente a essa
atividade e os elementos destacados pela formadora que conduzem a elementos de

um trabalho na perspectiva discursiva.
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Figura 36 - Elementos que colaboram para uma pratica discursiva 2

PPGEEB

SUJEITO QUE PENSA
E CONSTROI -
Parte da necessidade/
identificagao da crianga
com o Desenho

RECONSTRUGCAO DA
TEXTUALIDADE
Depois que as criangas
discutiram sobre o que ja
existe, chega a vez de
construirem o seu préprio
texto.

O livro faz referéncia do
que precisa ter no texto
para nao fugir de sua
fungao.

PROMOVER .
PRODUCAO DE Da espago para a
SENTIDOS E SUA criatividade da crianga.
COMPREENSAO-

depois que a crianga
produz ela entende
seu significado e
compreende o assunto

Fonte: arquivos pessoais da pesquisadora.

Apos ter apontado os desafios e possibilidades na atividade coletivamente, a
formadora chamou cada grupo para fazer a socializagdo das suas produgdes e foi
fazendo as ponderacfes nas estratégias de leitura que se aproximavam de um
trabalho dentro da perspectiva discursiva de linguagem. A formadora seguiu com a
pauta, mostrando como o eixo de leitura e sua concepgdo se apresentam nos
documentos oficiais - BNCC e DCTMA. Nosso objetivo foi levar as professoras a
perceberem qual é a proposta metodologica para o ensino de leitura nesses
documentos.

Primeiramente, mostramos como 0 eixo Leitura se apresenta na BNCC em
relacéo as propostas para o 2° ano do ensino fundamental, que sdo de duas maneiras:
a primeira, dentro das orientagdes para o 1° ao 5° ano, com habilidades mais amplas
e depois nas orientacGes para o 1° e 2° anos, com as habilidades especificas para
cada ano e, também, com habilidades que sdo comuns para os dois niveis.

Na BNCC, o eixo leitura “compreende as praticas de linguagem que decorrem
da interagéo ativa do leitor/ ouvinte/ espectador com o0s textos escritos, orais e
multissemiodticos e de sua interpretacéo” (Brasil, 2017, p. 69). Nesse sentido, nos
dispomos a explorar mais esse documento com as professoras colaboradoras, ja que
no momento das entrevistas narrativas elas demonstraram ter pouco conhecimento

do material. Sabemos que ndo € um material completo e que néo atende todas as
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necessidades para o ensino de leitura, entretanto, ele da algumas orientacdes e ideias
do que as criangas precisam desenvolver naquele ano.

Destacamos em nossa apresentacdo como o eixo “leitura/escuta” esta
apresentado no documento, evidenciando os objetos de conhecimento para esse eixo.
A seguir, mostramos um quadro adaptado onde percebemos melhor como essa
divisdo é feita e quais objetos séo focalizados, para que as professoras vissem com
gual propdsito a leitura poderia ser trabalhada na escola dentro das expectativas para

as criangas do 2° ano do ensino fundamental.

Quadro 16 - Leitura/escuta e seus objetos de conhecimento

Lingua portuguesa na BNCC

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Praticas de

linguagem 1° ao 5° ano 1° e 2° anos
Reconstrucao das condi¢des Protocolos de leitura
de producéo e recepcéao de
textos
Estratégia de leitura Decodificagao/ fluéncia leitora
Leitura de imagens em Formacéo de Leitor

_ narrativas visuais

Leitura/escuta Formacéo do leitor literario Compreenséo em leitura

Leitura colaborativa e Imagens analiticas em textos
autonoma
Apreciacao estética/Estilo Pesquisa
Formacéo do leitor Formacdo do leitor literario
literario/Leitura Apreciacao estética/Estilo

multissemidtica
Fonte: arquivo pessoal e adaptado pela pesquisadora.

Depois desse estudo da Base Nacional Comum Curricular e os objetos de
conhecimento de lingua portuguesa (leitura) para o 2° ano do ensino fundamental,
propusemos uma atividade pratica com uso de atividades de leitura retiradas do livro
didatico de Lingua Portuguesa do 2° ano adotado da escola pesquisada (Anexo E).

Com base na sistematizacao da atividade que foi explicada pela formadora,
as professoras iriam preencher as informacgdes pedidas e identificar na atividade os
desafios e possibilidades de um ensino de leitura que atendesse a perspectiva
discursiva de linguagem. A sistematizacdo da tarefa solicitada ficou a cargo das

professoras.
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Vale lembrar que no comeco da sesséo a formadora ja tinha feito uma analise
de atividade e assim preparou as professoras para esse momento que seria s6 com
elas. Para a realizacao da atividade 1 e 2 acima, 0s grupos elaboraram suas respostas
e, a medida que foram socializando, j& faziamos as interven¢cbes necessarias e
ampliavamos com novas sugestdes, ora pela propria formadora, ora por outras
professoras. A seguir, as imagens do momento de construcéo pelos grupos e o quadro

com as ideias sistematizadas.

Figura 37 - Professoras sistematizando o estudo da 42 sesséo

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Quadro 17 - Quadro de sistematizacdo com os desafios e possibilidades

Atividade POSSIBILIDADES DESAFIOS
Explorar o género textual cantiga popular; eletras T e D
Cantar com as criangas a musica e perguntar se (sugerida na folha)
conhecem outra musica nesse género; — néo explorar
e Desenhar a cena da musica cantada da sua apenas essas
maneira,; letras e sons no
e Identificar no texto as palavras que as criancas texto;
o ja conhecem ou leem. eExplorar somente
Atividade 1. ual nome do animal que aparece na cancdo? a cantiga
Lrﬁgzi(?ae Localizar no texto. proposta.

e Qual primeiro som da palavra no animal? Vocés
conhecem alguma outra palavra que comeca
com esse mesmo som?

e Alguma crianga tem 0 home que comega com
esse som?

e Escolher uma outra cantiga para os colegas
poderem cantar e dancar.
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Atividade POSSIBILIDADES DESAFIOS
Caracterizagdo do Género textual — noticia. e Trabalhar somente
Perguntar na sala se conhecem o género noticia, com os elementos
ja viram? da noticia-
Se sabem a finalidade desse género. Quando = exemplo, que pode
escrevemos uma noticia, escrevemos para  ser assuntos que
guem e para que? nao fazem sentido
Alguém ja escreveu alguma noticia? Ou ja deu  para a crianca.
alguma noticia? Foi para quem? eNa&o contextualizar
e A noticia chega até nés através de qual meio? o uso do jornal
Levar um jornal impresso para a sala para que atualmente.
o as criancas percebam o que vem nele. eA noticia serve
Atividade 2: Identificacdo de qual é a noticia principal e as  para qué?
Noticia / .
jornal secundarias.

Quais as partes do jornal?
Na capa de um jornal quais elementos precisam
ter?

e Qual a noticia que vocés tém mais recente?
Pode ser do bairro, da cidade, do Estado.

e |dentificacAo da capa do jornal de alguma
palavra que reconhecam;

e Podemos construir um jornal da nossa escola.
Quais noticias poderiamos colocar? Qual seria a
manchete? E quais seriam as secundarias?

e Qual seria 0o nome do Jornal?

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Ao final do processo de sistematizacéo e socializacdo, chegamos a avaliacao
do dia que consistiu em trazer um trecho de uma musica que refletisse a quarta
sessdo. Para a préoxima secdo faremos um estudo sobre a sequéncia didatica e como
ela se torna uma forma de organizacao do trabalho pedagdgico que dialoga com a

perspectiva discursiva de linguagem.

» A quinta sesséao reflexiva

No dia 05 de fevereiro de 2024, realizamos a quinta sessao reflexiva, com o
tema - Sequéncia didatica: uma possibilidade de trabalho na perspectiva discursiva
de linguagem. O encontro teve inicio as 08h00 e encerrou-se as 11h00. Foi realizado
de forma presencial e, além da pesquisadora e das colaboradoras da pesquisa, contou

com a participacédo de mais 2 professoras, totalizando, portanto, 4 participantes.
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A seguir, mostraremos como foi feito o percurso dessa sessdo (APENDICE G)

por meio do quadro resumo e suas etapas:
Quadro 18 - Quadro resumo da 52 sessao reflexiva

52 SESSAO REFLEXIVA
TEMA: Sequéncia didatica: uma possibilidade de trabalho na perspectiva
discursiva de linguagem
OBJETIVOS
> Reconhecer que a Sequéncia Didatica pode ser uma estratégia que va
ao encontro do ensino de leitura em turmas do 2° ano do ensino
fundamental que atenda a perspectiva discursiva de linguagem.

> Propor intervencdes pedagogicas por meio de uma Sequéncia Didatica
com foco na perspectiva Discursiva de Linguagem de modo que priorize
o0 ensino de leitura no 2° ano do ensino fundamental.

CONTEUDOS
Sequéncia didatica; O trabalho pedagdgico por meio das sequéncias
didaticas; elementos da perspectiva discursiva de linguagem.
SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS

Acolhida —Leitura de texto: O ALVO de llan Brenman.
Hora da Leitura de poemas do Livro “A caligrafia de Dona Sofia”.

Apresentacao da Pauta;

Leitura do registro reflexivo;

Aprofundando o tema — sequéncia didatica e suas etapas.

Hora da construcdo — O texto e as etapas da sequéncia didatica.
Avaliagédo do encontro — avalie o encontro de hoje usando Emoji.

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

O tema desenvolvido nessa sessao teve como proposicao ver dentro da
organizacéao do trabalho pedagogico uma possibilidade de sistematizacdo que possa
estruturar melhor a perspectiva discursiva de linguagem e, nesse sentido, vimos que

a sequéncia didatica pode ser essa opcao que atenda nossas necessidades ja que

da acesso aos estudantes a diferentes géneros que circulam
socialmente uma participacdo mais autbnoma nas diversas esferas
sociais em que os textos circulam. Habilidades diversas de reflexdo
sobre as praticas de linguagem, producdo e compreenséao de textos
orais e escritos podem ser contempladas no trabalho organizado em
sequéncias didaticas (Leal; Brand&o; Albuquerque, 2012, p. 150).

A acolhida desse dia foi feita com a leitura do texto “o alvo” de llan Brenman,
gue trata sobre o quanto é importante termos o alvo a alcancar, mesmo que as
estratégias utilizadas sejam diferentes de outras pessoas. Quando falamos de

possibilidades na leitura, vemos que para alcangcar uma perspectiva que considera a
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crianga ndo cabe qualquer escolha, é necessario tracar o percurso que atenda melhor
as necessidades formativas desses sujeitos, e assim, da mesma forma que 0 menino
da historia fez sua estratégia, o docente também faz a sua, de maneira a respeitar as
individualidades da crianca.

Em seguida, com o “aprofundando o tema”, a formadora falou sobre sequéncia
didatica, suas etapas e qual sua importancia para o trabalho na perspectiva discursiva.
Perguntamos as professoras sobre o que conhecem e se tém prética de organizar
suas atividades por meio delas. As respostas foram undnimes ao dizer que ja
conhecem, mas utilizam geralmente quando tem uma tematica coletiva para toda a
escola. Nesse sentido, apresentamos um slide trazendo o conceito de Zabala (1998
p. 38) sobre sequéncia que diz que elas sao “um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizagéo de certos objetivos educacionais, que tém
um principio e um fim, conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”. A

seguir, apresentamos o slide com essa explicagao.

Figura 38 - Slide da 52 sessdo — Conceito de sequéncia didatica

Organizar o trabalho pedagdgico é um dos caminhos para garantir a aprendizagem
dos alunos

~

“Sdo um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas
e articuladas para a realizacdo de certos objetivos

A sequéncia o A L ; :
educacionais, que tém um principio e um fim, conhecidos

didatica tanto pelos professores como pelos alunos”. (ZABALA,
1998)
como
ferramenta As sequéncias didaticas possibilitam o didlogo entre as

areas do conhecimento e os componentes e conteudos
curriculares, contemplando os eixos estruturantes e os
direitos de aprendizagem.

de ensino

Fonte: arquivos pessoais da pesquisadora.

Além disso, perguntamos se acreditavam ter uma Unica forma de se fazer
sequéncia didatica. Sobre isso, Porto, Lapuente e Noérnberg (2018) nos dizem que é

preciso ter sequencialidade, progressao e sistematizagcdo, mas que nao existe uma
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Unica forma, e sim, uma maneira que atenda ao objetivo que o docente pretende
alcancar diante das necessidades das criancas.

Com essa reflexao, aproveitamos para falar sobre “por que usar a sequéncia
didatica no ciclo de alfabetizacdo” e para isso trouxemos a contribuicdo de Leal,
Brandao e Albuquerque (2012), quando eles nos dizem que ao utilizar a sequéncia
didatica como uma modalidade de organizacdo do trabalho pedagogico, os/as
professores/as alfabetizadores/as tém conseguido estruturar e relacionar objetivos e
conteddos curriculares e extracurriculares, monitorar os diferentes niveis de
aprendizagem das criancas, direcionando as ac¢des seguintes e, consequentemente,
as vivéncias e aprendizagens, o que incide numa maior qualidade da sua pratica
pedagogica e dos processos de escolarizacao basica.

Dessa forma, trazemos as sequéncias didaticas como possibilidade desse
trabalho pedagdgico, pois consideramos que o texto é o elemento norteador, quando
pensamos em estratégias de leitura e assim organizar 0s processos por meio de
sequéncia torna-se mais compreensivel, jA que temos que cumprir as etapas e suas
sequéncias dentro de uma coeréncia textual.

Em vista disso, reconhecemos que 0s sete principios basicos do trabalho com
sequéncias didaticas citados pelos autores Leal, Branddo e Albuquerque (2012, p.
150) fazem sentido com nosso trabalho de leitura na perspectiva discursiva de

linguagem, pois pontuam as seguintes questdes:

1.valorizagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes;

. proposicéo de atividades desafiadoras, que estimulam a reflexao;

. ensino centrado na problematizacao;

. estimulo a explicitacdo verbal dos conhecimentos pelos estudantes;
. énfase na sistematizacao de saberes construidos;

. ensino centrado na interagcdo entre os estudantes;

. progressao entre as atividades, com demandas crescentes quanto
ao grau de complexidade.

NOoO ok, WwWN

Apds esse momento, exploramos o “quadro” de apresentagao da situagao de
Dolz, Noverraz e Scheneuwly (2004), em que se dividem as etapas em producao

inicial, modulos e producao final.



123

Quadro 19 - Etapas da sequéncia didatica

Apresentagdo Produgao Produgao
da situacio inicial final

FONTE: Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004: 98)

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98).
Segundo os autores, 0 quadro em questao nos explica que a apresentacao da

situacdo € a descricdo de maneira detalhada da tarefa de expressao oral ou escrita
gue as criancas deverao realizar. A producdao inicial € a elaboracao do texto, oral ou
escrito, que corresponde ao género trabalhado; esta etapa permite ao/a professor/a
avaliar as capacidades j& adquiridas e ajustar as atividades e exercicios previstos na
sequéncia as possibilidades e dificuldades reais de uma turma. Os Mddulos séo
constituidos por varias atividades ou exercicios, dao-lhe os instrumentos necessarios
para este dominio, pois os problemas colocados pelo género sédo trabalhados de
maneira sistematica e aprofundada. E, por ultimo, a producao final em que a crianca
pode pdr em pratica os conhecimentos adquiridos e, com o/a professor/a, medir 0s
progressos alcancados. Essa producéo final serve, também, para uma avaliagcdo do
tipo somativa, que incidira sobre os aspectos trabalhados durante a sequéncia.

Por meio dessa explicacdo, as professoras compreenderam melhor sobre a
sequéncia didatica e suas etapas e perceberam por que ela é uma estratégia que de
fato atende as necessidades de professores/as quando se pensa em trabalhar com o
texto como unidade basica da linguagem escrita.

Logo depois dessa abordagem, entregamos fichas encaminhando as
atividades para serem feitas em duplas e trios em que apenas sinaliza o texto
orientador e outro complementar. Cada grupo de trabalho iria pesquisar um género
textual especifico, fazendo alguma referéncia ao Municipio de Raposa/Maranhé&o.
Sendo assim, uma dupla ficou com o género noticia e um trio ficou responsavel pelo
género carta e coletivamente definiram o assunto e o destinatario das mensagens. A

seguir, o registro desses momentos de organizacéo entre as professoras:
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Figura 39 - Professoras pesquisando sobre etapas da Sequéncia Didatica

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.
Apés esses encaminhamentos, as professoras partiram para a Ultima parte da
sessdo, que foi a avaliacdo. Nesse momento iriam escolher um “emoji” que retratasse
como foi 0 encontro seguindo da justificativa de sua escolha. A seguir temos o

resultado desses registros com algumas colocacgdes das professoras.

Figura 40 - Avaliacdo do dia da 52 sesséo reflexiva

Avaliagdo do dia [ Avaliacdo do dia

Avaliacdo do dia Avaliagdo do dia
= “'l Sy Avalie o encontro de hoje | Avalie o encontro de hoje . . S . ‘
o R usando um EMOJI usando um EMOJI | g

| e &
oee9w e0=2® | go=0® S
- - e — — - = = usando um EMOJI
X no EMOJI e explique i
Faga um X 1o ENOM @ axlaue T o i i CARNA | Fara m X 10 EHOU o ol TR
rapidamente o que essa carinha representa para voce... rawa"‘e"':;aq e | representa para Vock...
representa para Vocs.= iwilide, e : p w( ) -
e =l o deaname i e e —
/ S " -
L _ diawdidey
R — B

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Em decorréncia do tempo ja corrido, as professoras fizeram uma avaliacado do
dia apontando palavras positivas acerca do trabalho desenvolvido, e assim, seguimos
para a sexta e ultima sessao reflexiva para concluirmos e fecharmos o nosso estudo

acerca do ensino de leitura na perspectiva discursiva de linguagem.
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> A sexta sessdao reflexiva

A sexta e Ultima sesséo reflexiva teve um plano pensado de maneira especial,
tendo em vista que trariamos duas teméticas fundamentais para o trabalho — texto e
sequéncia didatica (continuacdo da 52 sessao). Aqui teriamos o retorno das
professoras colaboradoras de todo o percurso tracado, que avaliariam se realmente
conseguimos desenvolver uma trajetoria coerente que ao mesmo tempo alcangasse
os objetivos da formagcao como também as necessidades formativas das participantes.

A sessao aconteceu no dia 07 de fevereiro de 2024, no turno matutino, das
8h00 h as 11h00h. Tivemos 6 professoras presentes e mais a participacdo especial
da orientadora Hercilia Moura. A seguir, mostramos como fizemos o percurso da 62

sess&o (APENDICE H) por meio do quadro resumo e suas etapas:
Quadro 20 - Quadro resumo da 62 sessao reflexiva

62 SESSAO REFLEXIVA
TEMA: Estratégias de leitura na perspectiva discursiva de linguagem:
construindo sequéncias didaticas por meio do texto como unidade basica da
linguagem escrita.

OBJETIVOS

> Reconhecer que o texto deve ser considerado como unidade basica da
linguagem escrita na perspectiva discursiva.

» Conhecer as caracteristicas do texto e porque ele é considerado unidade
basica da linguagem escrita na perspectiva discursiva.

> Propor intervencdes pedagoégicas por meio de uma Sequéncia Didatica
com foco na perspectiva Discursiva de Linguagem de modo que priorize
0 ensino de leitura no 2° ano do ensino fundamental.

CONTEUDOS
Texto como unidade basica de linguagem escrita; Sequéncia didatica;
elementos da perspectiva discursiva de linguagem na sequéncia didatica.
SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS
Acolhida — brincar de roda — tindolelé.
Leitura de texto: O ALVO de llan Brenman.
Hora da Leitura de poemas do Livro “A caligrafia de Dona Sofia”.

Apresentacédo da Pauta;
Leitura do registro reflexivo;
Aprofundando o tema — o TEXTO é considerado unidade basica da
linguagem escrita - EXPOSICAO EM SLIDES

e Hora da constru¢cdo —Retomada do estudo e socializagdo da atividade
proposta em duplas.

e Avaliacdo do encontro — “o que eu nao sabia?”, “O que eu aprendi?”, “O
que eu preciso aprender mais?”.
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e Hora de agradecimento e entrega dos mimos para as professoras
participantes.

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Nossa manh& comecgou com a realizagao de uma acolhida movimentada com
a cantiga de roda “tindolelé”. Nessa brincadeira as professoras brincam de ciranda e
com o passar da musica elas vao sendo orientadas a fazer movimentos diferenciados.
Ao final, o engajamento e contentamentos foram garantidos. As professoras
vivenciaram uma brincadeira infantil onde viram a possibilidade de enriquecimento de
uma atividade com criancas dos anos iniciais. A seguir, temos um registro desse

momento:

A

Figura 41 - Professoras participando da cantiga de roda “tindolelé

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Apos a acolhida, fizemos a leitura do registro reflexivo da 52 sessdo com a
professora Laura e logo depois fizemos a exposicao oral, trazendo a primeira tematica
sobre o texto, com a seguinte problematizacéo: por que o texto deve ser considerado
como unidade basica da linguagem escrita na perspectiva discursiva?

A partir dessa questéo, refletimos sobre a importancia do texto ser trabalhado

na sala de aula como elemento norteador e o quanto isso ajudara na constituicdo do
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sujeito leitor/a e produtor/a de textos. Conforme Abreu (2023, p. 122), trabalhar a partir

do texto

promove possibilidades infinitas por apresentarem, por meio de suas
estruturas graficas variadas, a manifestagdo de diferentes discursos.
Mediante essa riqueza de formas contidas nos textos, cada um,
orientado pelos seus singulares contextos, seus sentidos expressos
em seus enunciados, amplia o entendimento do que seja a escrita.

Quando levamos o texto como proposta do ensino de leitura na perspectiva

discursiva € porque entendemos que assim a crianca atribuird sentido ao que €, ao

mesmo tempo que compreendera que os textos sdo reais e sdo utilizados para atender

uma necessidade que faca sentido para ela. A mediacdo desse ensino nessa

perspectiva considera a dialogicidade e a produgdo de sentido como essenciais, e

assim como Alfredina Nery (2007), também entende que a leitura, numa modalidade

de organizacao didatica, € uma atividade que em si mesma promove a formacéo de

leitores e por isso é importante o convivio com o0s textos.

Mas como estamos possibilitando esse convivio da leitura com as criangas na

escola? Essa foi uma das perguntas lancadas as professoras e que mostramos por

meio do slide abaixo:

Figura 42 - Slide da 62 sessdo — Como o texto esta chegando na sala de aula?

R R R R R R R

lidos?

& Sera que temos garantido na escola que as criangas compreendam os textos

[ O trabalho feito tem
seguido a ordem inversa:

» decodificar letras e
silabas,

» integragao da palavra
com rapida leitura e;

» Compreensao

(Curto, Morillo e Teixido,

2000) /

Quem ndo compreende
nao sabe ler e que a leitura
nao & um processo anterior
ao processo de
compreensao, ela ja é o

proprio ato compreensivo.

(BAJARD, 2021, p.168)

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

//
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Apés elas responderem, trazendo as suas experiéncias com as criangas,
confrontamos com o que foi dito nos slides para sabermos se a ordem que elas fazem
€ a mesma apontada la. Segundo Curto, Morillo e Teixidd (2000) a ordem trabalhada
nas escolas tem sido inversa, pois primeiro considera o trabalho de decodificar letras
e silabas, integracdo da palavra com rapida leitura e por ultimo vem a compreensao.

Diante do exposto, as professoras ratificaram o que os estudiosos perceberam
pois, para elas, € mais facil para as criancas seguirem essa ordem, entretanto, se for
assim, o processo de leitura acaba ocorrendo sem sentido e sem estabelecer a
compreensao necessaria durante o ato de ler, o que inviabiliza o processo de
interacdo, contradizendo o que Bajard (2021) nos diz, que a leitura precisa ser vista
como o préprio ato compreensivo.

Em seguida, apresentamos um slide que traz o “protocolo da descoberta” do
sentido e significado do texto construido por Elie Bajard (2021), em que ele escolhe
seis estratégias que podem auxiliar para que o ato de ler seja mais interessante para

a crianca. Vejamos abaixo o material apresentado.
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Figura 43 - Protocolo da descoberta do texto

Escolha do texto desconhecido a ser compreendido pelos alunos.
Exposicao do texto a classe inteira.

Leitura do texto pelos olhos.

Questionamento do(a) professor(a) sobre o sentido do texto.
Sintese pelo mestre das descobertas e do significado do texto.
Transmissao vocal do texto.

Fonte:Elie Bajard (2021, p.143)

Ao trazer essa explanacdo para as professoras, queriamos mostrar que ao
buscar esse processo de leitura que fagca sentido, podemos cumprir um “passo a
passo” na medida em que atenda as necessidades da crianca, contudo, é apenas uma
possibilidade de organizar metodologicamente.

Dando seguimento a nossa pauta, apresentamos as consideracdes feitas por
Curto, Morillo e Teixidd (2000), quando eles nos trazem de maneira didatica os tipos
de textos e seus respectivos objetivos de leitura, trazendo o carater instrumental a
servigco de uma finalidade comunicativa. Além disso, fizemos uma reflexdo com a
pergunta: “para que escrevemos e lemos?”, com intuito de pensar quais textos temos
levado para a escola, e se isso tem promovido a interacao do leitor/a — texto — autor/a.

Ainda trazendo alguns aspectos mais tedricos sobre o que € leitura, Curto,
Morillo e Teixid6 (2000) enfatizam de maneira resumida e que trouxemos para

discusséo no slide a sequir:

Figura 44 - O que é leitura?

O QUE E A LEITURA?
E dar sentido ao que esté escrito;
Interpretar o que diz um texto;
Descobrir-lhe o significado;
E uma interac&o entre o pensamento ativo do leitor e o que diz o
texto.

(Curto; Morillo; Teixidd, 2000)

Fonte: arquivo modificado pela pesquisadora.
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Trazer esses conceitos foi uma estratégia para nosso momento reflexivo, ja que
estava se aproximando do momento da construcéo das sequéncias didaticas, a partir
de tudo que foi discutido sobre o ensino de leitura na perspectiva discursiva.

E como ultimo slide apresentado antes da etapa mais pratica, trouxemos as
quatro etapas fundamentais durante a leitura. Primeiro fizemos um levantamento
prévio sobre essas etapas com as professoras e, em seguida, mostramos o que 0s
autores explicam sobre cada uma. Logo apds detalhamos nos slides, jA que
entendemos que, para a construcao da sequéncia didatica de forma contextualizada,

se faz necessario discutir e explanar sobre essas questdes.

Figura 45 - Quatro etapas fundamentais durante a leitura

1
S3ao atividades de
exploragao e

antecipagoes que
servem para ativar os
neurdnios e po-los em

agao diante de uma
leitura que nao é
simplesmente recepgéo,

mas esforgo mental QUATRO ETAPAS
ativo. FUNDAMENTAIS DURANTE A

LEITURA:

Antecipar o contetdo

Leitura interativa mediada pela

professora

Recapitulacao da leitura

Ampliagao da leitura

2 - E proposta a partir do modelo do professor/a
que |é e que mostra aos alunos o que pensa
enquanto |1&. Também na leitura coletiva, fazendo
interrupgées, nos momentos adequados, e
recapitulando o que foi lido, perguntando sobre o
que acontecera a seguir.

4

Busca a avaliagao da
compreensao do texto que
pode ser realizada pelas
criangas através de
comentarios do texto, resumo
e ideia principal.

e i

(Curto; Morillo; Teixido, 2000).

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

hY

Finalmente chegamos a etapa da construcdo da sequéncia didatica, onde
dividimos as professoras em dois grupos. Entregamos a ficha de orientacdo em que
elas retomariam os textos ja trabalhados nas sessdes anteriores e a partir deles
ampliariam com uma proposta de trabalho com os géneros textuais considerando um
contexto do municipio de Raposa-MA, local da escola pesquisada.

Nesse sentido, entregamos 0 modelo da sequéncia didatica (Apéndice I) e o
género textual base que serviria como referéncia para a atividade. Assim, para a
sequéncia 1, tivemos o género textual “Noticia” sobre o municipio de Raposa e na
sequéncia 2, tivemos o género “Carta” com o destinatario para o Prefeito da cidade.

Lembrando que essas tematicas ja tinham sido escolhidas na 52 sessdo pelas
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professoras e o material de pesquisa também ja foi trazido por elas para podermos

adiantar essa etapa. A seguir, mostramos registros desse momento.

Figura 46 - Professoras reunidas em trio para construcao da sequéncia didatica

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Durante a construcdo da sequéncia didatica pelas professoras colaboradoras,
acompanhamos todo o processo visitando cada trio, vendo o que elas registravam e
tirando suas duvidas caso surgissem. Elas revisitavam o material que fora trabalhado
durante esses encontros, para que atendessem a premissa orientada: construir uma
sequéncia didatica que promovesse a leitura na perspectiva discursiva considerando
o0 texto como elemento norteador.

De maneira geral, observamos que as professoras entregaram suas
sequéncias com elementos pouco detalhados, mesmo ja tendo sinalizado sobre isso.
A primeira sequéncia a ser apresentada foi com o titulo “Noticia de Raposa” e a
segunda foi “Carta ao senhor prefeito: nossa escola merece uma biblioteca”. Ambas
as sequéncias se encontram no anexo F deste trabalho, entretanto, somente a
primeira que faremos as ampliacdes e contribuicdes e que constarao aqui no trabalho,
ja a segunda sequéncia utilizaremos como desafio para compor o produto educacional
e ser futuramente uma fonte de orientacdes para serem utilizadas nas turmas do 2°
ano do ensino fundamental da Unidade Escolar Maria Rosa dos Reis Trindade.

Apos apresentacao de cada trabalho, fomos fazendo as colocacfes, ao mesmo
tempo, pedindo a colaboracdo das outras professoras para que dessem suas
sugestdes de ampliacdo da sequéncia. A mesma foi projetada na televisdo para que
todas tivessem uma visdo melhor do trabalho construido. Apdés as contribui¢cdes feitas,

reorganizamos e ampliamos a sequéncia que, ao final, ficou assim:
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Quadro 21 - Sequéncia didéatica

SEQUENCIA DIDATICA

Titulo da sequéncia:

Noticias de Raposa: Conhecendo
nosso Bairro.

Finalidade:

Explorar e identificar as caracteristicas e finalidade do
género textual — NOTICIA.

Ano: 2° ano

Componentes curriculares: lingua portuguesa e
historia

Tempo estimado:
3 vezes na semana

Duracédo:15 dias

Objeto do conhecimento:

Lingua portuguesa — género textual Noticia; Leitura e compreenséo do texto;
Conhecendo a histéria da escola Militar do Municipio de Raposa.

Préticas de Linguagem

Habilidades

Leitura/ escuta

(EF12LP02) Buscar, selecionar e ler, com a media¢ao do
professor (leitura compartilhada), textos que circulam em
meios impressos ou digitais, de acordo com as
necessidades e interesses.

(EF15LP18) Relacionar texto com ilustragfes e outros
recursos graficos.

Escrita

(EF02LPO01) Utilizar, ao produzir o texto, grafia correta de
palavras conhecidas ou com estruturas silabicas ja
dominadas, letras mailsculas no inicio de frases e em
substantives proprios, segmentacao entre as palavras,
ponto final, ponto de interrogacéo e ponto de
exclamagéo.

(EF12LPO03) Copiar textos breves, mantendo suas
caracteristicas e voltando para o texto sempre que tiver
duvidas sobre sua distribuicao gréfica, espacamento
entre as palavras, escrita das palavras e pontuacao.

(EF12LP11) Escrever, em colaboragédo com os colegas e
com a ajuda do professor, fotolegendas em noticias,
manchetes e lides em noticias, album de fotos digital
noticioso e noticias curtas para publico infantil, digitais ou
impressos, dentre outros géneros do campo jornalistico,
considerando a situacado comunicativa e o tema/assunto
do texto.
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. Contar oralmente, com e sem apoio de imagem, textos
Oralidade produzidos com uma intencionalidade comunicativa.

Desenvolvimento da 12 etapa

Perguntar as criancas se ja ouviram ou ja viram alguma noticia impressa e o que
acharam.

A professora levara um jornal impresso para que as criangas possam ter acesso a
esse género.

Sondagem:
A professora mostrara a imagem do Colégio Militar de Raposa e perguntara se ja conhecem.
Ird ouvir as respostas das criancas, ja que algumas tém irméos que estudam la.

Divisao da turma:

A divisdo da turma ser& de acordo com cada turma e o desenvolvimento na leitura e
escrita de cada crianga. Assim as professoras fardo os agrupamentos produtivos pois
entendem que ha necessidades de as criancas mais avancadas colaborarem para o
desenvolvimento daguelas que precisam de mais acompanhamento.

As professoras dividirdo a turma em 4 grupos com criancas que se encontram em
niveis de leitura e escrita diversificado. Porém essa divisdo pode ser modificada
conforme as necessidades apresentadas pela turma no dia da atividade a ser
desenvolvida.

Desenvolvimento da 22 etapa

Leitura da noticia sobre a escola Militar pela professora ou por alguma crianca que ja
1.

A professora apontara quais séo os elementos da noticia que ndo podem faltar e fara
iSSO juntamente com as criancgas, pedindo que elas identifiquem esses elementos no
texto;

A professora levara revistas e entregara para cada grupo, para que eles identifiguem
as informacgdes essenciais de uma noticia.

Cada grupo levara de casa uma noticia para a sala para tentar destacar os elementos
da noticia e falara para toda a sala.

Desenvolvimento da 32 etapa

Elaboracdo de uma noticia do bairro — atividade sera desenvolvida em duplas ou trios.
Cada trio pensara numa noticia do seu bairro que considerem gque seja importante para
a comunidade e organizaréo essa noticia numa folha A3.

As crian¢as pensardo no titulo para a noticia e qual texto colocardo no jornal. Véao
pensar nas imagens que podem ser fotos ou desenhos feitos pela prépria crianca.
Todo esse material sera levado para a escola no dia determinado, para que o grande
jornal seja montado com todas as noticias feitas pelos demais grupos.

O grande jornal ficara montado nas paredes da sala onde cada trio far4 a apresentacao
oral da sua noticia para os colegas da sala ou também para os colegas de outras
turmas que quiserem visitar.

Materiais que serdo utilizados
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Folha de papel A3; tesoura, cola, régua, fita gomada, fotografias, desenhos, revista,
jornal impresso

Avaliacao

e Interesse, participacao e entrega das atividades de cada etapa no prazo
determinado;

e Entrega das atividades com limpeza e letra compreensivel;

Montagem da noticia do seu bairro pelo trio.

e Apresentacdo da noticia para os colegas de turma sinalizando os elementos
essenciais da noticia

REFERENCIA:
ROCHA, Regina Braz; FRANCISCO, Carla da Silva; AMANCIO, Isabel Pereira. Mundo de
exploracdes - lingua portuguesa 2° ano. 1 ed. Sdo Paulo, SP: Moderna, 2021.
https://oimparcial.com.br/noticias/2023/09/inscricoes-para-processo-seletivo-do-colegio-
militar-tiradentes-I/

Fonte: elaboragdo da pesquisadora e professoras colaboradoras.

Avaliamos o nosso encontro como produtivo e desafiador, pois constituiu-se
como a materializacdo de tudo que discutimos ao longo desta pesquisa-formacao.
Como forma de gratiddo as profissionais da escola que participaram dos momentos
de estudo e em especial as professoras colaboradoras do 2° ano do ensino
fundamental, entregamos uma singela lembranca e fizemos uma fala final pelo
trabalho colaborativo que conseguimos desenvolver na escola pesquisada.

Finalizamos a nossa Ultima sessdo com a certeza de que o conhecimento ndo
se esgota e que precisamos continuar estudando e fazendo escolhas metodolégicas
conscientes para alcancar um resultado significativo. Na proxima sec¢ao falaremos do
produto educacional, como ele se constituiu como parte fundamental desse trabalho
e como serd instrumento de orientacdo metodoldgica para professoras que veem a

leitura como processo compreensivo.

5.6 O Livro de narrativas e a sistematizacdo dos processos de ensino da leitura

a partir da perspectiva discursiva de linguagem

O mestrado profissional consiste em uma modalidade da pds-graduacéao strictu
sensu, que, dentre algumas especificidades, exige a elaboracdo de uma producao
intelectual, na forma de um Produto Educacional (PE), instrumento pautado na

reflexdo e utilizacdo de referenciais tedérico-metodolédgicos, que possa ser aplicavel


https://oimparcial.com.br/noticias/2023/09/inscricoes-para-processo-seletivo-do-colegio-militar-tiradentes-l/
https://oimparcial.com.br/noticias/2023/09/inscricoes-para-processo-seletivo-do-colegio-militar-tiradentes-l/
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em condicdes reais de sala de aula. Esse produto pode ser, “[...] por exemplo, uma
sequéncia didatica, um aplicativo computacional, um jogo, um video, um conjunto de
videoaulas, um equipamento, uma exposigao, entre outros” (Brasil, 2019a, p. 15.

Nessa perspectiva, o PE constitui-se como,

[..] o resultado de um processo criativo gerado a partir de uma
atividade de pesquisa, com vistas a responder a uma pergunta ou a
um problema ou, ainda, a uma necessidade concreta associados ao
campo de prética profissional, podendo ser um artefato real ou virtual,
ou ainda, um processo. Pode ser produzido de modo individual
(discente ou docente) ou coletivo. A apresentacdo de descricdo e de
especificacBes técnicas contribui para que o produto ou processo
possa ser compartilhavel ou registrado (Brasil, 2019a, p. 16).

Nesta pesquisa, o produto educacional foi elaborado para responder o seguinte
objetivo especifico: produzir, a partir dos pressupostos da concepcao discursiva de
linguagem um livro de narrativas docentes para subsidiar o processo de ensino da
leitura em turmas do 2° ano do ensino fundamental na Unidade Escolar Maria Rosa
Reis Trindade no Municipio de Raposa- MA. Para tal propdsito, percorremos 0s
pressupostos da pesquisa-acao do tipo colaborativa e, por meio de um processo de
ressignificar, oriundo de um trajeto formativo, elaboramos o PE, como mostra a figura

abaixo:

Figura 47 - Capa do produto educacional

Narrativas Docentes: orientacoes teorico-metodologicas
para o ensino de leitura do 2 ano do ensino fundamental

Fonte: elaboracéo da pesquisadora.
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Essa etapa foi a que gerou mais indagacdes para a pesquisadora, que
desejava construir algo que pudesse atender as necessidades de professores/as dos
anos iniciais, em especial do 2° ano do ensino fundamental, jA& que estes
professores/as tém uma rotina diaria muito corrida e que muitas vezes seus processos
de planejamento e pesquisa ficam sem o tempo adequado para a reflexao do trabalho.
Na tentativa de realmente deixar uma contribuicdo para professores/as que queiram
trabalhar na perspectiva discursiva de linguagem nas suas praticas de ensino da
leitura, pensamos na construgcdo de um livro de narrativas, com orientacdes
metodolbgicas para o/a professor/a que tivesse um carater ludico, mas também
formativo e contextualizado, que intitularemos da seguinte forma - Narrativas
docentes: orientacdes tedricas-metodologicas para o ensino de leitura no 2° ano do
ensino fundamental.

O produto foi classificado dentro do género paraliterario, pois ele ndo se
encaixa nas caracteristicas de um texto literario como “aquele que expressa
conteudos da imaginagcédo com palavras trabalhadas artisticamente, prop6e uma nova
realidade por meio das palavras” (Marta, 2012). Nesse sentido as narrativas
abordardo seu conteudo pedagdgico, assimilando alguns elementos literarios para
cumprir prazerosamente o seu papel, porém, estd sendo denominado paraliterario,
“pois nédo corresponde aos critérios exigidos pela arte literaria”, de acordo com o
Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea, esse termo exprime a nocao de
proximidade, semelhanca, que sera a conotacdo que daremos ao nosso produto
(Academia das Ciéncias de Lisboa, 2001).

No decorrer das entrevistas narrativas e das sessoes reflexivas vimos que o
livro literario foi um instrumento muito usado pelas professoras nas rotinas escolares
e, também, foram usados por nés durante as sessdes de estudo. Dessa forma tornou-
se um instrumento em que vimos grandes chances de alcancgar nossa parceria de
colaboracéo. De um lado, as professoras, que terdo uma fonte de pesquisa com uma
leitura ladica e acessivel; de outro, a formadora e orientadora que terdo alcancado
seus objetivos de ter contribuido com a pratica docente de subsidiar o planejamento,
relativo as préticas de ensino da leitura em turmas do 2° ano do ensino fundamental.

Sendo assim, ele esta estruturado conforme as seguintes tematicas: na
apresentacdo contextualizamos a narrativa a partir da experiéncia da professora e

pesquisadora, Lene, e trazemos de maneira geral o conteddo do produto e sua
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organizacdo. Logo apds abordamos um topico sobre os fundamentos para a
compreensao da leitura numa perspectiva discursiva, seguindo as orientacdes acerca
das concepcdes de linguagem, leitura e texto. Depois falamos das dimensdes inter-
relacionadas as praticas de leitura de uso e reflexdo a partir dos documentos oficiais
como a BNCC e o DCTMA. Contribuimos ainda com o conceito de Sequéncia Didatica
e como ela pode ser uma possibilidade de organizacéo do trabalho docente dentro da
concepcao estudada e, por fim, orientamos a partir da vivéncia da pesquisa
colaborativa, como construir uma sequéncia didatica com uso de géneros textuais que
apresentam elementos que caracterizam um ensino de leitura na perspectiva

discursiva de linguagem.

6 CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste e estudo refletimos acerca do processo de ensino de leitura
numa perspectiva discursiva de linguagem com criangcas do 2° ano do ensino
fundamental. Essa perspectiva, por sua vez, fundamenta-se nas contribuicbes de
estudiosos que compreendem a linguagem como elemento essencial para a
constituicdo de todo ser humano como ser social, histérico e cultural. Assim, a lingua
como um objeto cultural, contribui para a formacdo cidada e para o convivio em
sociedade.

Ao finalizarmos esta pesquisa consideramos fundamental retomar o objetivo
geral deste estudo, por revelar o que de fato buscamos com essa investigacéo, a
saber: compreender a partir da perspectiva discursiva de linguagem, pressupostos
para subsidiar a organizacao de situacdes de ensino da leitura em turmas do 2° ano
do ensino fundamental, materializados, por meio de um livro de narrativas docentes,
orientador da pratica pedagdgica nesse contexto.

Evidenciamos que a busca por alcancar o objetivo proposto passou por didlogo
com um referencial tedrico que contribuiu significativamente para aprofundar
percepcdes construidas no campo de pesquisa acerca de como professores/as que
atuam no 2° ano do ensino fundamental podem atuar de forma consciente e
consistente em relacdo a formacao leitora de criangcas nesse cendrio. Assim, como
professora, pesquisadora em dialogo com nossos pares por meio da investigacdo na

escola campo de pesquisa, foi possivel, construir essa compreensao definida em
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nosso objetivo no que diz respeito a situar os pressupostos da perspectiva discursiva
para o ensino da leitura de criangas do 2° ano.

Nesse sentido, para dialogarmos com essa concepc¢ao, precisamos fazer um
trabalho com a leitura que vé a linguagem como processo de interagdo em que existe
um sujeito que fala, outro que escuta e uma mensagem que precisa ser mediada e
compreendida, para entdo, percebermos que a linguagem desenvolveu sua finalidade.
Assim também, o conceito de leitura que precisa ser trabalhado como ato
compreensivo, e deste modo, trazer para a sala de aula atividades que busquem essa
construcdo do ato de ler, & medida que atende a realidade dos sujeitos e provoque

neles o interesse necessario pela leitura.

Desse modo entendemos que € crucial nesse momento destacar que o
movimento de estudos dos referenciais em didlogo com o campo além de contribuir
com a nossa formacado, permitiu elaborar um produto educacional intitulado de
narrativas docentes: Orientacdes tedrico-metodologicas para o ensino da leitura no 2°
ano do ensino fundamental. Este produto é parte da nossa pesquisa e faz parte da
producdo final do mestrado profissional conforme previsto na Resolucdo Capes, area
46 de 2019 que entende como produto educacional o resultado de um processo
criativo gerado a partir de uma necessidade de pesquisa, com vistas a responder, no
NOsso caso, a um problema podendo ser produzido de modo individual ou coletivo.

A escolha das narrativas docentes como produto educacional partiu da
constatagao que as professoras colaboradoras demonstraram em fazer leituras de
géneros diversos para as crian¢as no inicio das aulas, sendo assim, uma pratica que
elas ja desenvolvem e possivelmente também terdo prazer em buscar orientacbes
metodologicas acerca do ensino de leitura nesse material que fora construido
cuidadosamente para atender uma necessidade formativa.

Nesse contexto, construimos o conteudo desse produto por meio de narrativas
docentes, atendendo as demandas mostradas pelas professoras no decorrer das
entrevistas e sessodes reflexivas em que abordamos as seguintes tematicas:

- Concepcoes de linguagem, leitura e texto na perspectiva discursiva;

- Relagéo das concepcdes de linguagem, leitura e texto com o planejamento e

as praticas docentes;
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- Construcdo de uma sequéncia didatica como forma de organizacdo do
trabalho docente que prioriza o contexto social, as interagdes e a reconstrucdo do
texto.

Assim desenvolvemos uma pesquisa aplicada em educacdo com relevancia
social significativa por contribuir de forma direta e implicada com a escola campo de
pesquisa, visto que produzimos um conhecimento tedrico e metodologico a partir de
necessidades reais de um dado contexto, abordando uma temética relacionada a sua
realidade.

Concluimos essa investigacdo evidenciando os principais elementos que
precisam ser considerados para a formacao de criancgas leitoras tomando por base a
perspectiva discursiva de linguagem, assumida neste estudo como base tedrica.
Assim, a organizacdo das praticas de ensino da leitura para criancas do 2° ano do
ensino fundamental a partir da perspectivava discursiva deve considerar:

- A lingua como instrumento cultural e que somente pode ser aprendida pela
crianca se abordada em sala de aula de forma significativa e para tanto deve partir de
situacOes reais da vida da crianca;

- A leitura deve ser entendida como uma atividade que envolve ndo a decifracao
de letras isoladas, mas a compreenséao de todos os elementos que compde um texto;

- A organizacdo do processo de ensino da leitura deve partir de textos
concretos, expressando funcéo dos textos, suas finalidades e caracteristicas e usos
sociais reais;

- As criangcas precisam ser consideradas como seres humanos em
desenvolvimento com necessidades e possibilidades préprias;

- Ensinar a leitura para criangas envolve a mobilizacdo de conhecimentos por
parte do/a professor/a, que envolvem, diferentes processos como: a organizacao de
espagos, tempos e materiais adequados a realidade de atuacao.

Portanto, ensinar a leitura para criangas € um ato politico, humano e sobretudo
de compromisso com o futuro das geracdes que compordo nossa sociedade, o que
demanda uma atuacdo docente consciente diante dos desafios que envolvem a

formacao leitora de criangas no contexto atual.
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APENDICE A — PAUTA DO ENCONTRO DE APRESENTACAO DA PROPOSTA DE
PESQUISA A EQUIPE GESTORA E PROFESSORAS COLABORADORAS

LN

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO GESTAO DE ENSINO DA EDUCACAO

BASICA- PPGEEB/UFMA.

PPGEEB

PAUTA DO ENCONTRO DE APRESENTACAO DA PROPOSTA DE PESQUISA A
EQUIPE GESTORA E PROFESSORAS COLABORADORAS

DATA: 19/01/24 (sexta-feira)

LOCAL: UNIDADE INTEGRADA MARIA ROSA REIS TRINDADE — RAPOSA-MA
HORA: 8:30H

PARTICIPANTES:

Formadora: Mestranda Edilene de Jesus Furtado Ferreira Vieira
Orientadora: Prof2. Dr2. Hercilia Maria de Moura Vituriano

Gestora da Unidade Integrada Professora Maria Rosa Reis Trindade
Coordenadora da Unidade Integrada Professora Maria Rosa Reis Trindade
Professoras do 1° ao 5° ano do ensino fundamental da Unidade Integrada

Professora Maria Rosa Reis Trindade.

Objetivos do Encontro:

e Sensibilizar o grupo de professoras acerca da importancia das reflexées sobre
as praticas de leitura que tém sido desenvolvidas nas turmas do ciclo
alfabetizador;

e Apresentar a proposta de pesquisa, sua tematica, objetivos, metodologia e as
possiveis atividades a serem realizadas no percurso da pesquisa colaborativa.

ENCAMINHAMENTOS:

1° MOMENTO: Acolhida - Apresentacéo das participantes da sessao formativa por
meio do “Classificados pedagoégicos”.
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Inicia-se com a Mestranda Edilene de Jesus Furtado Ferreira Vieira e depois com a
Orientadora Hercilia Vituriano e concluindo com as demais participantes do
encontro.

Cada professora devera escrever sobre si, informando nome, idade, tempo de
servico, qualidades, defeitos, sonhos, o que gosta de ler, sua relacdo com a sala de
aula ou com a leitura ou com os estudantes. Essas escritas formardo um painel em
forma de anuncio, classificados. Em seguida, a formadora ir& pedir que cada uma
faca a leitura do seu. Ao final, alguma professora que se sentir a vontade pode
acrescentar algo que nao foi escrito sobre si ou sobre outra pessoa.

A formadora deixara o painel na parede da sala e em seguida explicara sobre o
género textual “Anuncio- Classificados”.

2° MOMENTO: Apresentacao do projeto de pesquisa por meio de slides contendo as
principais informagdes para conhecimento das professoras colaboradoras.

3° MOMENTO: Retomada do aceite das professoras em patrticipar da pesquisa e
esclarecer alguns combinados relacionados as sessdes reflexivas.

e Certificado ao final do trabalho para as professoras participantes emitido pelo
Programa de PoOs-graduacdo PPGEEB- UFMA.

e Participacao e realizacédo nas atividades presenciais;

e Apresentacdo da proposta (Cronograma) de formacdo com datas e tematicas
de cada encontro.

e Sugerir a construcdo de um grupo de WhatsApp temporario para facilitar a
comunicagao com grupo das professoras cursantes.



O Anuncio Classificado ou Classificados € um tipo de texto encontrado nos
veiculos de comunicagdo sejam jornais, revistas e internet.

Os classificados sdo aqueles textos breves que se encontram nas sec¢fes de vendas,
trocas, empréstimos, aluguéis, dentre outros.

Recebem o nome de classificados porque sao divididos em categorias, ou seja, sao
classificados de acordo com a intencéo discursiva proposta.

Assim, os anuncios classificados tém como principais fungées comunicativas as
seguintes categorias: empregos ou oportunidades, vender ou alugar iméveis, moveis,
veiculos, servicos e objetos no geral.

Além disso, as pessoas podem utilizar as paginas de anuncios em busca de empregos
ou mesmo para procurar algo.

A principal intengdo é expor o que se pretende, sem deixar de lado a persuaséo, ou
seja, a intencdo de convencer o leitor. Por esse motivo, podem ser ao mesmo tempo:
textos expositivos, descritivos e argumentativos. Note que os anuncios classificados
utilizam muitos adjetivos, com o intuito de chamar a atencédo dos leitores.

O anunciante, ou seja, quem esta disposto a anunciar algo, geralmente paga um valor
para que sua oferta ou procura seja veiculada nos meios de comunicacao pretendidos.
No entanto, h& classificados em que séo gratis e as pessoas podem anunciar por
determinado tempo, seja uma semana ou um més.

Fonte: https://www.todamateria.com.br/caracteristicas-do-anuncio-classificado/
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APENDICE B — QUESTOES DIRECIONADORAS PARA A PRODUCAO DAS
NARRATIVAS

Y

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS PPGEEB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO GESTAO DE ENSINO DA EDUCACAO
BASICA- PPGEEB/UFMA.

Titulo da pesquisa: O ensino da leitura e a perspectiva discursiva de linguagem:

implicacdes para a formacéao leitora de criancas do 2° ano do ensino fundamental.

Reqistros narrativos com as professoras colaboradoras da pesquisa

Prezada professora!

Em primeiro lugar, gostaria de externar nossa alegria em té-la como participante
colaboradora da nossa pesquisa. A sua colaboracédo sera de grande relevancia nesse
percurso investigativo/formativo. Conforme combinamos, uma das formas de
colaborar com esta pesquisa é se dispondo a narrar acerca de alguns aspectos de
sua prética pedagdgica. Para tanto, elaboramos um roteiro que ird ajuda-la na

producao da narrativa. Obrigada!

1. Nesse primeiro momento, gostariamos que vocé se apresentasse, contando-
nos um pouco sobre sua experiéncia como professora do ciclo de
Alfabetizacdo, em especial do 2° ano do ensino fundamental. Vocé podera
discorrer livremente sobre sua trajetéria pessoal, académica e profissional,
até chegar ao contexto atual de atuacdo. O que te mobilizou a trabalhar com
criancas dessa etapa que estdo no processo de aquisi¢cdo daleitura e escrita?

Ha quanto tempo vocé trabalha diretamente com essa faixa etéaria?

2. Para n0s pensarmos num ensino de leitura que atenda as necessidades da
crianga, precisamos ter esclarecidas as concepc¢des de linguagem, leitura e
texto que estdo diretamente relacionadas com esse processo. Qual
concepcdo de LINGUAGEM, LEITURA E TEXTO permeia seu fazer

pedagogico? O que vocé compreende sobre essas categorias?



150

3. Sabe-se que no 2° ano do ensino fundamental finaliza o ciclo de alfabetizacdo
e por isso essa crianca precisa compreender e dominar o processo de leitura
e escrita. Em se tratando do ensino da leitura, como vocé tem planejado suas
aulas de maneira a desenvolver essa habilidade nas criangas? Descreva

essas etapas.

4. Quando vocé pensa e constrdi o plano de aula sobre leitura quais sdo seus
passos metodologicos? Geralmente vocé parte de qual elemento norteador?
Letras, palavras, frases ou textos? Por qué? Expligue um pouco sobre essa

escolha.

5. Alguns estudiosos da perspectiva discursiva de linguagem consideram que
trabalhar com os géneros textuais com criancas que estdo no ciclo
alfabetizador seja o mais adequado pois amplia 0 conhecimento e permite
gue as criangcas compreendam o sentido desses textos que estdo cada vez
mais presente no diaadiado sujeito. Vocé concorda com essa escolha? Vocé

tem levado os Géneros Textuais para a sala de aula? Como faz o uso deles?

6. Os Documentos Curriculares Nacionais (BNCC) e estadual (DCTMA) séo os
documentos mais atualizados e que d&o algumas orientagcbes para a
organizacado do trabalho docente da educacgado basica. Vocé conhece esses
documentos? A rede de ensino do municipio de Raposa - MA segue as
orientacdes que la se encontram? Vocé os utiliza para organizacao do seu

plano de aula?

7. O eixo de leitura/escuta na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no
Documento Curricular do Territorio Maranhense (DCTMA) é tratado de
maneira especifica e com o desenvolvimento de algumas habilidades. Vocé
faz uso dessas orientagdes sobre a leitura? Como usa no seu plano de aula?
De que maneira essas orientacdes podem ajudar no processo de

desenvolvimento de leitura da crianca do 2° ano do ensino fundamental?
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APENDICE C — PAUTA DA 12 SESSAO REFLEXIVA

12 SESSAO REFLEXIVA

TEMA: Linguagem, leitura e texto: concepg¢des que se relacionam com o processo de

ensino de leitura a partir da perspectiva discursiva de linguagem.

OBJETIVOS

Discutir sobre as concepc¢des de linguagem, leitura e texto a partir da perspectiva
backtiniana e os conceitos subjacentes a cada uma delas.

Identificar quais concepcdes de linguagem, leitura e texto estdo presentes em
praticas de leitura desenvolvidas na sala de aula com criangas do ciclo alfabetizador.

QUESTOES MOBILIZADORAS

Que concepcdes de linguagem, leitura e texto estdo presentes em minha atuacdo
docente com as criancas dos anos iniciais?

Que atividades relacionadas com praticas de leitura eu tenho pensado e
disponibilizado para as criancas?

Que tipo de leitor/a eu espero que meus estudantes se tornem?

CONTEUDOS
Concepcéao de linguagem, leitura e texto

SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS
Acolhimento aos participantes — Instalacdo de Arte.
Apresentacdo da Pauta;
Leitura do registro reflexivo;
Conhecimento Prévio: Mapa de conceitos sobre leitura, linguagem e texto.
Sistematizag&o dos conceitos de linguagem, leitura e texto por meio de slides.
Costuras tedricas por meio de identificacdo de concepc¢des em algumas atividades
desenvolvidas no cotidiano escolar.
Avaliacdo do encontro

REFERENCIAS

BELOTI, Adriana. DORETTO, Shirlei Aparecida. Concepc¢des de linguagem e conceitos
correlatos: a influéncia no trato da lingua e da linguagem. Revista Encontros de Vista,
UFRPE. 82 ed. 89-102, jul./ dez.2011.

GERALDI, Jodo Wanderley. Concepcges de linguagem e ensino de portugués. Disponivel
em: https://zellacoracao.wordpress.com/2010/03/30/concepcoes-de-linguagem-e-ensino-

de-portugues-joao-wanderley-geraldi/ Acesso em: 10/01/2024.



https://zellacoracao.wordpress.com/2010/03/30/concepcoes-de-linguagem-e-ensino-de-portugues-joao-wanderley-geraldi/
https://zellacoracao.wordpress.com/2010/03/30/concepcoes-de-linguagem-e-ensino-de-portugues-joao-wanderley-geraldi/
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APENDICE D — PAUTA DA 22 SESSAO REFLEXIVA

22 SESSAO REFLEXIVA

TEMA: Linguagem, leitura e texto: que concepc¢des tém repercutido no planejamento e

nas praticas docentes?

OBJETIVOS
Identificar quais concepgOes de Linguagem, leitura e texto estdo presentes em
atividades usadas com crian¢as dos anos iniciais.

Construir uma proposta de atividade que vai de encontro com a perspectiva
discursiva de linguagem.

QUESTOES MOBILIZADORAS
Como eu tenho planejado as préticas de leitura voltada para as criangas dos anos
iniciais?
O que eu considero como primordial no planejamento das praticas de leitura?

Que elementos da perspectiva discursiva de linguagem estdo presentes nas
propostas de ensino da leitura?

CONTEUDOS

concepgdes de linguagem, leitura e texto; planejamento; Praticas de leitura.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS
Acolhimento aos participantes — Leitura do livro “Caligrafia de dona Sofia” de André Neves
Apresentacgdo da Pauta;
Leitura do registro reflexivo;
Aprofundando o tema — Conhecendo mais sobre a préatica de leitura na perspectiva
discursiva/ quais elementos caracterizam uma atividade nessa perspectiva — exposi¢do em
slides
Costuras tedricas - Retomando o que as professoras analisaram das atividades no encontro
anterior para ampliacdo dessa andlise relacionando com as caracteristicas que foram
apresentadas nos slides.
Hora da construgéo - Distribuicédo das atividades em duplas. Cada dupla ficara responsavel
com um género textual e fara uma proposta de atividade que contemple a perspectiva
discursiva. Sera registrado no cartaz.
Avaliacéo do encontro - Defina o encontro com duas palavras e uma frase.

REFERENCIAS

BELOTI, Adriana. DORETTO, Shirlei Aparecida. Concepc¢des de linguagem e conceitos
correlatos: a influéncia no trato da lingua e da linguagem. Revista Encontros de Vista,
UFRPE. 82 ed. 89-102, jul./ dez.2011.

SANTOS, Janete dos. Leitura numa perspectiva discursiva na formacéo docente: alguns
guestionamentos. Linguagem em (Dis)curso, Tubardo, SC, v. 12, n. 1, p. 129-153,
jan./abr. 2012.



153

APENDICE E — PAUTA DA 32 SESSAO REFLEXIVA

32 SESSAO REFLEXIVA
TEMA: O ENSINO DE LEITURA E A PERSPECTIVA DISCURSIVA DE LINGUAGEM:
aproximacoes e distanciamentos a partir dos documentos (BNCC/DCTMA)
OBJETIVOS

> ldentificar a concepcdo de linguagem, leitura e texto presentes no componente
Lingua Portuguesa para os anos iniciais do ensino fundamental na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e no Documento Curricular do Territério Maranhense
(DCTMA);

> ldentificar possibilidades e desafios para a organizagéo das préaticas de ensino da
leitura por meio de atividades no livro didatico do componente de Lingua Portuguesa
do 2° ano do ensino fundamental e suas relacbes com a perspectiva discursiva de
linguagem.

QUESTOES MOBILIZADORAS

e Como as concepgdes de linguagem, leitura e texto estdo presentes no componente
Lingua Portuguesa para 0s anos iniciais do ensino fundamental nos documentos
curriculares da BNCC e do DCTMA?

e Como estdo organizadas as atividades do livro didatico do componente de Lingua
Portuguesa, referente as praticas de leitura para o 2° ano do ensino fundamental e
guais possibilidades e desafios podem se constituir com a perspectiva discursiva de
linguagem?

CONTEUDOS
Concepcdao de linguagem, leitura e texto na BNCC e DCTMA,; Dimensdes das praticas de

leitura na BNCC/DCTMA.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS
Acolhimento aos participantes — Leitura da histéria “Letras de Carvao” de Irene Vasco
Apresentacdo da Pauta;
Leitura do registro reflexivo;
Exibicao de video de “Dona Maria”
Aprofundando o tema — Conhecendo mais sobre a concepcéo de leitura presente na BNCC
e DCTMA — EXPOSICAO EM SLIDES
e Hora da construgdo — Atividade de Possibilidades e Desafios - em dupla, as professoras
fardo atividades de leitura de alguns géneros textuais retiradas do livro didatico do
componente de lingua portuguesa do 2° ano do ensino fundamental adotado na escola.
e Avaliacdo do encontro — Complete a ideia...
REFERENCIAS
BRASIL. Ministério de Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Educacéo é a
Base. Brasilia, DF: Ministério da Educacao, 2017.

BRASIL. Ministério de Educacdo. Documento Curricular do Territério Maranhense:
para a Educacéo Infantil e o Ensino fundamental. 1. ed. Rio de Janeiro, RJ: FGV, 2019.
487 p.

ROCHA, Regina Braz; FRANCISCO, Carla da Silva; AMANCIO, Isabel Pereira. Mundo de
exploracdes - lingua portuguesa 2° ano. 1 ed. Sdo Paulo, SP: Moderna, 2021.
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APENDICE F — PAUTA DA 42 SESSAO REFLEXIVA

42 SESSAO REFLEXIVA
TEMA: ORGANIZACAO DO ENSINO DE LEITURA A PARTIR DAS ORIENTACOES DA
PERSPECTIVA DISCURSIVA DE LINGUAGEM.
OBJETIVOS
> ldentificar possibilidades e desafios para a organizacdo das praticas de ensino da
leitura por meio de atividades no livro didatico que vdo de encontro a uma
perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem.

> Perceber qual é a proposta metodolégica para o ensino de leitura é mostrado na
BNCC e DCTMA

QUESTOES MOBILIZADORAS

e A organizacdo das atividades do livro didatico do componente de Lingua
Portuguesa, referente as praticas de leitura para o 2° ano do ensino fundamental
estdo de acordo com a perspectiva discursiva de linguagem?

® Quais possibilidades e desafios encontramos no livro didatico de lingua portuguesa
gue podem se constituir com a perspectiva discursiva de linguagem?

CONTEUDOS
Elementos da leitura presentes da BNCC; Praticas de ensino de leitura;

SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS
e Acolhimento aos participantes — Dindmica do “Passa Bola” e construgao do texto fatiado “o
grande rabanete” de Tatiana Belink.
* Hora da Leitura de poemas do Livro “A caligrafia de Dona Sofia”.

Apresentacdo da Pauta;

Leitura do registro reflexivo;

Exibicao de video de “Dona Maria”

Aprofundando o tema — retomada de atividade do encontro anterior - EXPOSICAO

EM SLIDES.

Hora da construcao — ampliacdo dos documentos oficiais BNCC e DCTMA acerca do eixo
de Leitura
Avaliacédo do encontro — avalie 0 encontro de hoje usando um trecho de uma musica

REFERENCIAS
BRASIL. Ministério de Educacéo. Base Nacional Comum Curricular. Educacgéo é a
Base. Brasilia, DF: Ministério da Educacao, 2017.
BRASIL. Ministério de Educac¢@o. Documento Curricular do Territério Maranhense:
para a Educacéo Infantil e o Ensino fundamental. 1. ed. Rio de Janeiro, RJ: FGV, 2019.
487 p.
ROCHA, Regina Braz; FRANCISCO, Carla da Silva; AMANCIO, Isabel Pereira. Mundo de
exploracdes - lingua portuguesa 2° ano. 1 ed. S&o Paulo, SP: Moderna, 2021.
NEVES, André. A caligrafia de Dona Sofia. 13 ed. Sdo Paulo, SP: Paulinas, 2011.
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APENDICE G — PAUTA DA 52 SESSAO REFLEXIVA

52 SESSAO REFLEXIVA
TEMA: Sequéncia didatica: uma possibilidade de trabalho na perspectiva
discursiva de linguagem
OBJETIVOS

» Reconhecer que a Sequéncia Didatica pode ser uma estratégia que va de encontro
ao ensino de leitura em turmas do 2° ano do ensino fundamental que atenda a
perspectiva discursiva de linguagem.

> Propor intervencdes pedagogicas por meio de uma Sequéncia Didatica com foco na
perspectiva Discursiva de Linguagem de modo que priorize o ensino de leitura no 2°
ano do ensino fundamental.

QUESTOES MOBILIZADORAS

e De que maneira a Sequéncia didatica pode ser uma estratégia que va de encontro
ao ensino de leitura em turmas do 2° ano do ensino fundamental que atenda a
perspectiva discursiva de linguagem?

e Quais aspectos da Perspectiva Discursiva de Linguagem posso considerar na
construcdo de uma Sequéncia Didatica de modo que priorize o ensino de leitura no
2° ano do ensino fundamental?

CONTEUDOS

Sequéncia didatica; O trabalho pedagdgico por meio das sequéncias didaticas; elementos
da perspectiva discursiva de linguagem.
SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS

e Acolhimento aos participantes — Leitura de texto: O ALVO de llan Brenman.
* Hora da Leitura de poemas do Livro “A caligrafia de Dona Sofia”.

Apresentacdo da Pauta;
Leitura do registro reflexivo;
Aprofundando o tema — sequéncia didatica e suas etapas
Hora da construgdo — Construcao da Sequéncia didatica a partir de um texto.
Avaliacéo do encontro — avalie o encontro de hoje usando Emaoiji.

REFERENCIAS
BRENMAN, llan. O alvo. 1 S&o Paulo: Editora Atica, 2019.
LEAL, T.F.: BRANDAO, A.C.P.; ALBUQUERQUE, R. K. Por que trabalhar com
sequéncias didaticas? In: FERREIRA, A.T.B; ROSA, E.C.S. (Orgs.). O fazer cotidiano na
sala de aula: a organizacéo do trabalho pedagdégico no ensino da lingua materna. Belo
Horizonte: Auténtica, 2012. p. 147-174.
PERRENOUD, Philippe. A avaliagédo entre duas légicas. In PERRENOUD, Philippe.
Avaliacdo: da exceléncia a regulacao das aprendizagens. Porto Alegre: Artmed Editora,
1999, p. 9-23.
PORTO, Gilceane Caetano; LAPUENTE, Janaina Soares; NORNBERG, Martins Lapuente
Marta. Elaboracdo de sequéncias didaticas na organizagao do trabalho pedagdgico. In.:
Docéncia e planejamento: acao pedagogica no ciclo de alfabetizacdo: volume 4/
organizacdo Marta Nornberg, Ana Ruth Moresco Miranda, Gilceane Caetano Porto. —
Porto Alegre: Evangraf, 2018. 352 p
ZABALA, A. A prética educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.
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APENDICE H — PAUTA DA 62 SESSAO REFLEXIVA

62 SESSAO REFLEXIVA

TEMA: Estratégias de leitura na perspectiva discursiva de linguagem: construindo
sequéncias didaticas por meio do texto como unidade basica da linguagem escrita.

OBJETIVOS
> Reconhecer que o texto deve ser considerado como unidade basica da linguagem
escrita na perspectiva discursiva.
» Conhecer as caracteristicas do texto e porque ele é considerado unidade basica da
linguagem escrita na perspectiva discursiva.

> Propor intervenc¢bes pedagdgicas por meio de uma Sequéncia Didatica com foco na
perspectiva Discursiva de Linguagem de modo que priorize o ensino de leitura no 2°
ano do ensino fundamental.

QUESTOES MOBILIZADORAS

e Por que o texto deve ser considerado como unidade basica da linguagem escrita na
perspectiva discursiva?

e Quais aspectos da Perspectiva Discursiva de Linguagem posso considerar na
construcdo de uma Sequéncia Didéatica de modo que priorize o ensino de leitura no
2° ano do ensino fundamental?

CONTEUDOS

Texto como unidade basica de linguagem escrita; Sequéncia didatica; elementos da
perspectiva discursiva de linguagem na sequéncia didatica.
SEQUENCIA DE ATIVIDADES / MOMENTOS

e Acolhimento aos participantes — brincar de roda — tindolelé.

e Leitura de texto: O ALVO de llan Brenman.
* Hora da Leitura de poemas do Livro “A caligrafia de Dona Sofia”.
Apresentacdo da Pauta;
Leitura do registro reflexivo;
Aprofundando o tema — o TEXTO é considerado unidade basica da linguagem escrita -
EXPOSICAO EM SLIDES
Hora da construgdo — Retomando a producdo da sequéncia didatica e socializando a
atividade proposta em duplas.
Avaliacdo do encontro — “o que eu ndo sabia?”, “O que eu aprendi?”, “O que eu preciso
aprender mais?”.
Hora de agradecimento e entrega dos mimos para as professoras participantes.

REFERENCIAS
ALVES, Rubem. Gaiolas e Asas. Edigbes ASA, 2004. Cole¢do Em Foco.

CURTO, Luis Maruny; MORILLO, Maribel Ministral; TEIXIDO, Manuel Miralles. Escrever e ler:
como as criangas aprendem e como o professor pode ensina-las a escrever e a ler. 1. ed. Porto
Alegre, RS: Artmed, 2000. vol. 1.

LEAL, T.F.; BRANDAO, A.C.P.; ALBUQUERQUE, R. K. Por que trabalhar com sequéncias
didaticas? In: FERREIRA, A.T.B; ROSA, E.C.S. (Orgs.). O fazer cotidiano na sala de aula: a
organizacédo do trabalho pedagdgico no ensino da lingua materna. Belo Horizonte: Auténtica, 2012.
p. 147-174.

PORTO, Gilceane Caetano; LAPUENTE, Janaina Soares; NORNBERG, Martins Lapuente Marta.
Elaboracao de sequéncias didaticas na organizacao do trabalho pedagdgico. In.: Docéncia e
planejamento: agédo pedagdgica no ciclo de alfabetizagao: volume 4/ organizagdo Marta Nérnberg,
Ana Ruth Moresco Miranda, Gilceane Caetano Porto. — Porto Alegre: Evangraf, 2018. 352 p



APENDICE I: MODELO DE SEQUENCIA DIDATICA ADAPTADA

TITULO DA SEQUENCIA:

ANo:

Tempo Estimado

Objetos do Conhecimento:

Praticas de Linguagem:

Desenvolvimento 12 etapa

Sondagem:

Organizacao da turma:

22 etapa:

32 etapa:

Avaliacao:

Referéncia:

Material Adaptado: Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa : planejando
a alfabetizacao; integrando diferentes areas do conhecimento : projetos didaticos
e sequéncias didéaticas : ano 01, unidade 06 / Ministério da Educagédo, Secretaria
de Educacéo Basica, Diretoria de Apoio a Gestao Educacional.- Brasilia : MEC,

SEB, 2011.

SEQUENCIA DIDATICA

FINALIDADE:

Componentes curriculares:

Duracéo:

Habilidades:
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APRESENTACAO

E com imenso prazer que apresentamos as NARRATIVAS DOCENTES:
orientagdes tedrico-motodolégicas para o ensino da leitura do ensino fundamental,
elaborado com a finalidade de contribuir com a atividade de organizacdo da prética
docente de professores/as do 22 ano do ensino fudamental em relagéo ao processo de
ensinoda leitura.

Este livro, que se tornou o produto educacional, é resultado de uma pesquisa em
nivel de mestrado, se constituindo a partir da dissertagéo intitulada O ENSINO DA
LEITURA E A PERSPECTIVA DISCURSIVA DE LINGUAGEM: implicagdes para a formagao
leitora de criangas do 22 ano do ensino fundamental, junto ao Mestrado profissional do
programa de Pés-Graduacéo em Gestdo de Ensino da Educacéo Basica (PPGEEB) da
Universidade Federal do Maranhédo (UFMA).

Nele, trazemos uma narrativa sobre a experiéncia de uma docente da educagéo
bdsica e pesquisadora, em que apresentamos histérias constituidas a partir de nossas
vivéncias como professora alfabetizadora da rede puUblica e, ao mesmo tempo, como
mestranda, investigadora que articulou saberes e praticas desses contextos de atuagdo
visando oferecer subsidios para a formacdo de professores/as no campo da leitura
como prdtica discursiva com criangas do 22 ano do ensino fundamental.

As bases teéricas e metodoldgicas que sustentam a elaboragdo dessas narrativas
consubstanciam-se na concepgéo discursiva de linguagem que entende a leitura como
processo de compreensdo de textos, de atribuicdo de sentido, pois considera a crianca
em seu contexto histérico e cultural, com suas necessidades e possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento. Dessa forma apresentamos os elementos centrais
gue constituem sua organizagdo a partir dos principais conceitos abordados tais como:
linguagem, leitura e texto alinhados a concepcéo de linguagem discursiva.
Evidenciomos nesse processo a importancia das prdéticas pedagégicas com a leitura
para que se organizem a partir do texto, e por meio dele temos o entendimento que seré
o eixo central de sistematizagdo nesse livro.

Articulando essa discussGo em torno desses fundamentos evidenciamos
possibilidades metodolégicas para o ensino da leitura, especialmente para subsidiar o
processo de planejamento a partir da perspectiva assumida por nés nesse estudo. Para
tanto, apresentamos uma proposta de sequéncia diddtica - planejamento - elaborada
durante nossa pesquisa de campo em colaboracdo com professoras da escola
investigada. Objetivamos assim contribuir com reflexées teérico préticas relativas ao
ensino da leitura para criancas do 22 ano do ensino fundamental.

Esperamos que este produto educacional, possa subsidiar o planejamento
docente, relativo as préticas de ensino da leitura em turmas do 22 ano do ensino
fundamental, e que as criancas possam ser o centro desse processo.

Desejamos uma étima leitura e bom trabalho!
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Old! Sou a professora Lene e quero contar uma
histdria para vocés que me fez repensar praticas
como professora alfabetizadora e que também
consegui ajudar duas colegas de trabalho que
estavam com dificuldades de como fazer um
trabalho com a leitura com suas criangas do
2° ano do ensino fundamental. Vou apresentar as
duas colegas!
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Lene é professora dos anos iniciais do ensino fundamental, mas nunca
tinha trabalhado com o ciclo de alfabetizagdo, até que a coordenagdo da escola
em que trabalha a chamou e disse que naquele ano trabalharia com uma turma do
2°ano.

- Pronto! Ficou assustada, mas ao mesmo tempo gostou, porque
também se identificava com as criangas dessa idade.

Aquele ano foi dificil porque ela ndo tinha apoio da coordenagdo e nem
de suas colegas professoras porque nessa escola ndo tinham o costume de fazer
os planos coletivamente, e dificilmente uma professora compartilhava com a
outra algo que tinha dado certo. Assim, ninguém sabia das dificuldades dos
outros. Ela planejava sozinha e sempre acabava se perguntando se o que fazia
era o mais adequado.

Até que... Como gostava de estudar e refletir sobre suas prdticas
docentes, ela teve uma oportunidade de fazer um curso aprofundado sobre
ensino de leitura e ndo pensou duas vezes para se inscrever.

Ao saber que sua inscrigdo tinha sido aprovada, Lene comegou sua trajetoria
infensa de dedicagdo para ver se conseguia respostas para suas indagagdes
como professorado 2° ano.

No decorrer do curso, ela se dedicou muito e foi até representante de
turma, mas ela ainda precisava se esforgar mais para conseguir as respostas
que tfanto queria.

Foi entdo que, para concluir o curso, ela precisava desenvolver uma
pesquisa em uma escola dos anos iniciais e propor algo que pudesse contribuir e
transformar aquela realidade educacional.

Lene ndo hesitou, e jd tinha feito a escolha da escola a ser pesquisada.
Perto de sua casa havia uma escola do municipio onde sempre olhava as criangas
entrando e algumas professoras por ld. Mas tinha um desafio: saber se as
professoras dessa escola topariam fazer uma pesquisa colaborativa . Ela ja
tinha conseguido a autorizagdo da gestora e coordenadora. Agora sé faltava as
docentes darem suas respostas.

Mas isso € o que vamos descobrir agora. Se realmente as professoras
do 2° ano do ensino fundamental toparam o desafio e como isso aconteceu, ou se
Lene precisouir em busca de um novo local de pesquisa.

Essaexperiénciaserd muito divertidal
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Essa € a Iva, professora que trabalha na
escola Monte Castelo, em uma cidade ndo
muito populosa e proxima da capital, mas
que faz parte da regido metropolitana, numa
turma com criangas do 2° ano e que jd tem
15 anos de experiéncia em sala de aula.
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Essa é a professora Nete, também trabalha
na escola Monte Castelo com criancas do 2°
ano, que ja estd perto de se aposentar, mas
que ainda tem muita vontade de ajudar suas
criangas a ler e a escrever porque acredita

que ainda tem muito a contribuir no processo
de aprendizado delas.
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Bom dia, professora Ival Bom dia, professora Nete!
Como tinhamos combinado, estou aqui
para escutd-las sobre a problemdtica que

queriam me contar sobre a sala de aula
desse ano.

Lene, estdvamos conversando e estamos com uma
dificuldade com nossas estratégias de leitura. Desde o
ano passado estamos percebendo uma desmotivagdo

nas criangas e estamos preocupadas. Jd pensamos e
repensarmos  nossas prﬁﬁccs, mas ndo encontramos

10 | i [N 5
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Entendi. Eu fenho estudado algo no meu curso de
ensino de leitura e talvez consiga ajudar vocés.
Vocés ja ouviram falar em leitura na PERSPECTIVA
DISCURSIVA?

dessa drea tém produzido sobre a leitura numa concepgdo
discursiva de linguagem.
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FUNDAMENTOS PARA COMPREENSAO DA LEITURA
NUMA CONCEPCAO DISCURSIVA DE LINGUAGEM

LINGUAGEM, para Backhtin/Volochinov A LEITURA &, pois, uma dfividade inferativa

(2006), é um processo de interacéo entre altamente complexa de produgdo de J
sujeitos sécio, histéricos e ideologicamente sentidos. (Koch; Elias 2010, p. 11)

constituidos que evidencia uma

transformagdo. Quando entendemos a

linguagem como um processo que exige o eu O TEXTO é o préprio lugar de interagdo, %
e 0 outro, eu compreendo que é necessdrio o produzindo sentido conforme a situagdo. ’
momento de fala, mas também de escuta e (Doreto e Beloti, 2011, p. 100) b
precisamos garantir isso com as criangas na -
sala de aula, pois é ld que estardo se -

constituindo como suijeitos histéricos e sociais
que pensam... [Para saber mais:|

/7 &

Primeiro, é importante que vocés compreendam o
sentido de LINGUAGEM, LEITURA e TEXTO que
se aproxima da concepgdo discursiva de linguagem e
que tenho trabdhado com ela nos (itimos anes e se vocgs
concordarem, ficard mais fdcil de pensar em propostas de leitura
mais coererttes para as criangas.
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umas ideias de como vou propor uma atividade para minha
turma considerando essas concepgdes de linguagem,
leitura e texto, pois percebi que todo professor para
ensinar de forma consciente precisa ter clareza sobre
essas concepgdes. Agora fiquei curiosa!
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i Que bom Ivd Irei deixar uma tarefinha para Jg#

. | os duas e na préxima semana vocés me relatam

/ como foi e ja aproveito para compartilhar outros

materiais sobre o assunto.
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Old, professora Lene! Bom didl Ja estava ansiosa para falar com
vocgl Sobre aquela discussto anterior vocZ nem imagina como hos
ajudou a refletir no quanto precisamos estudar a respeito,
especialmente, da leitura e do texto para que possamos planejar
0 ensino de forma consciente. Nos permitiu pensar no planejamento
do ensino de leitura dessa semana. Ja trouxemos histdrias mais
inferessantes e dgumas criangas se envolveram mais, inclusive,
trouxeram ideias de casa

Que bom, Nete! Tsso quer dizer que estamos no
caminho certo. Mas lembram que disse que tinha
mais coisas para conversarmos? Pois é! Falaremos
hoje. Vamos continuar conversando sobre a
PERSPECTIVA DISCURSIVA DE LINGUAGEM.

/7 &




E O QUE E A LEITURA NA PERSPECTIVA DISCURSIVA?

LER, em uma Perspectiva discursiva, vai além da mera ativacdo do
conhecimento prévio ou enciclopédico do leitor ou de contato entre leitor
e texto, leitor e autor, ou da eficaz estratégia textual, usada pelo autor no
texto (Santos, 2012).

PERSPECTIVA DISCURSIVA DE LEITURA
O leitor atribui sentidos ao texto. Ou seja: considera-se que a leitura é
produzida e se procura determinar o processo e as condicdes de sua
producéo. Dai se poder dizer que a leitura é o momento critico da
constituicdo do texto (Orlandi, 1996, p. 37).
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* O ensino de leitura, em uma Perspectiva Discursiva, considera que

=i

os efeitos de sentido sdo condicionados pelas condi¢cdes de
producdo da leitura e que estas sdo afetadas pelas formacdes
discursivas, pelas forcas ideolégicas do sujeito-leitor.

* O que CABE AOS/AS PROFESSORES/AS é provocar e questionar a

& leitura das criancas, favorecendo a fluidez dos sentidos. (Orlandi,

‘ =

@ 1996) [=]%
' f2)(Para saber mais:|

i\ U?\:-’ )

\

Uma vez olhei um livro que chamou
muito minha atengdo. Eu até trouxe para
vocés. Se chama "Eles léem, mas ndo
compreendem” de Elie Bajard. Para mim,
esse fitulo ja diz muita coisa, ao mesmo

tempo que me faz questionar por que serd t
que pensamos assim? Vocés concordam
com a frase de Bajard? N\
\
N
-1
N Olha o que ele diz aqui: Quem ndo
< compreende, ndo sabe ler e que a
4 o leitura ndo € um processo anterior

ao processo de compreensdo, ela jd
€ o proprio ato compreensivo.
(Bajard, 2021).
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E necessdrio recusar qualquer pré-requisito que adie essa investigagéo do
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sentido e questionar a prépria formulacéo dos professores “sabem ler, mas

ndo compreendem’’. E justamente, por perseguirem o objetivo de etapa
anterior & compreensdo que os alunos se perdem no caminho da
alfabetizacdo e nunca se tornam aptos a investigar o significado. E
necessdrio inverter o processo. E a investigacdo do sentido que leva as
criancas a conquistar os cédigos em funcionamento no livro e néo o dominio

do cédigo que dd acesso a leitura. (Bajard, 2021, p. 168)

P2 Para saber mais:|

Viram o que Bajard nos diz? Precisamos
rimeiramente levar o sentido da
eifura para as criangas para depois
fazer com que elas compreendam e
dominem o cddigo da lingua escrita.
Fazer com que os textos se relacionem
com elas, criem outros sentidos e se
sintam coparticipantes desse processo.
E s? podemos fazer isso através do texto
real.

/7 &
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A questdo problemdtica que se impde, a meu ver, é que os objetivos
secunddrios do uso de textos na escola bésica (texto apenas como
pretexto para atividade/conteddo limitado) acabam por eliminar o
processo discursivo que envolvem AUTOR, TEXTO E LEITOR,

implicando nas condicées de producdo do processo (Santos,
2012).

=]

[Para saber mais:|
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(€ digo mais, conforme Mdrcia Abreu quando iniciamos um trabalho com o texto que tenha sentido
para criangas estamos contribuindo para que se tenha um processo de aquisigdo de leitura repleto
de significado. Assim, é mais inferessante que o ensino de leitura "partd’ do texto e as criangas
construindo suas hipdteses e compreendendo o texto e suas estruturas do que fazendo abstragdes
com letras e silabas, que isoladamente ndo representam nenhuma conexdo.
Entretanto, € bom que se diga que o trabalho com letras e seus sons tém seu papel na elaboragdo
de sentido do texto. Além disso, por meio do texto se compreende o sistema de escrita, conhece
as vdrias formas de texto e os discursos que ele pode gerar diante dos sujeitos leitores/as.
E para trabdhar com o texto em suas diversas possibilidades de estrutura e sentido temos o género

? - i . Wiy — | “,,’,'"’,4
e LT aly [L]J /\_/\;\ g-[\‘ ’ ’

Cexfual que sdo meios de aprender a realidade (Abreu, 2023).

.
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Quando escolhemos um género textual para ser trabalhado na sala de aulg,
é porque ele serd usado com algum propésito e atenderd certas
necessidades. Assim, as criancas véem esses textos e aprendem as diversas
formas que eles se apresentam no mundo linguistico e principalmente, o
porqué de usé-los em determinados contextos.
Assim, a gente entende que a LEITURA precisa ser tratada como projeto, isto
G é, aprender a ler, lendo diferentes géneros do discurso, a fim de assegurar a
& apropriacdo da figura humana e da lingua escrita como traco construtivo
dessa cultura. (Arena, 2010)

[Para saber mais:|

Assim, eu pergunto para vocés. Quando
constroem as propostas de leitura para
<< as criangas, o que vocés consideram?

= -7
— |
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Lene, vou fazer um plano para a préxima
semana e jd vou considerar o que vocé nos
disse. Vou tentar trazer propostas de leitura
nessa perspectiva e depois vocé me fala se
estou no caminho certo, tudo bem?




NA SEMANA
SEGUINTE, ELAS
SE ENCONTRAM
NOVAMENTE...



179

Bom dial Bom dial Bom did
Hoje sou eu que estou animadal
E cheia de vontade de escutar
tuas ideias... Nos fale qual serda

o tema de hoje?
AT

& Do

8. '*‘ﬁ 73
— @' N
Bom dia professoras! » W)

& "

"“:-v‘

No plano que Iva me enviou, observei que estavam
\ com dificuldades de organizar os objetivos das aulas.
E ela também me fez perguntas sobre a BNCC. Se
esse documento considera essa concepgdo que estamos
4 conversando ou se prioriza outra ideia.

VAV VLS —

\
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Assume-se aqui a perspectiva enunciativa-discursiva de linguagem, j@ assumida
em outros documentos, para os quais a linguagem é ““uma forma de agéo
interindividual orientada para uma finalidade especifica; um processo de

interlocuc@o que se realiza nas prdticas sociais existentes numa sociedade, nos
distintos momentos de sua histéria (Brasil, 2017, p. 65).

Garantir a aquisicdo da leitura e da escrita pelo estudante inserindo-o nas
praéticas da cultura letrada e ampliando a competéncia enunciativo-discursiva,
por meio de prdticas de linguagem que ““envolvam leitura, escuta, oralidade,
escrita, andlise linguistica/semiética, para a ampliagdo dos multiletramentos,

afim de possibilitar a participag@o do educando em diferentes esferas e campos
de atividade humana’’ (Brasil, 2019, p.87).

W

i——

Vil Vs

Bom, vou mostrar para vocés como estd
la no documento. Inclusive, trouxe aqui,
= baixado no meu celular, vejam!!
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De acordo com Geraldi (1984), ensinar a ler e produzir texto leva a
compreender o texto como unidade de sentido e objeto de ensino -
aprendizagem atribuindo ao/a professor/a o seu papel fundamental

nesse processo.
\,

- - -~
-

— ]

E Ana Smolka (2012) fala que, ensinar-aprender a ler e a escrever, J
lendo e produzindo textos leva a entender que as atividades discursivas

ocorrem nas relagdes de ensino estabelecidas entre professor/a e i

estudantes.

J b

11 I 2

-

==

E terceira, Maria Mortatti (2014) escrever que, ensinar-aprender a ler
e produzir textos escritos em lingua portuguesa nos faz entender a lingua
como processos constitutivos da formagdo humana.

[Para saber mais:|

/7 &

E olhem s6 o que esses estudiosos aprofundam
\, sobre isso... Esses aqui vocés precisam ler com
\ mais profundidade porque contribuem muito
A para a Perspectiva Discursiva de Linguagem...
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Abreu (2023) escreveu em sua tese de doutorado que precisamos oportunizar as
criangas a apreensdo do ato cultural de ler, por meio da leitura de diversos géneros
Texfuc?ls em que pudessem aprender a ler lendo, no movimento de apreensdo dos
sentidos...

e =
E € por isso que colocamos os géneros textuais em evidéncia nesse processo metodoldgico,
porque aprender com os géneros nos faz compreender a redlidade, porque eles sdo

espalhados no mundo Iinguishco real, por onde vamos nos deparamos com os éneros textuais.

182
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A aprendizagem dos modos sociais de fazer leva, concomitantemente, ao aprendizado dos modos
sociais de dizer, os géneros. Mesmo que dguém domine bem uma lingua, sentind dificuldade de
participar de determinada esfera de comunicagdo se ndo tiver controle do (s) géneros que ela
requer. A falta de dominio de género € a fdlta de vivéncia de determinadas atividades de certa
esfera. Fala-se e escreve-se sempre por géneros e, portanto, aprender a falar e a escrever é,
antes de mais nada, aprender géneros. (Fiorin, 2006, p. 69)

§2)Para saber mais:|

Também tem outra coisa que vocés ndo podem esquecer!
Quando pensamos em ensino de leitura na perspectiva
discursiva, precisamos sempre olhar para o TEXTO.
Nossas atividades precisam partir do texto até chegar
nas partes menores, como frase, palavras e silabas.

LTI ®

VAV VLS
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A proposta da Base Nacional Comum Curricular assume a centralidade no texto
como unidade de trabalho e as perspectivas enunciativo-discursivas na
abordagem, de forma a sempre relacionar textos a seus contextos de producéo
(Brasil, 2017).
I~ -\
Assim, vemos o quanto é necessdrio trabalharmos numa proposta que considera
o cardter dialégico que prima pela interlocucdo. Néo faz sentido trabalhar numa
perspectiva que considera a silaba ou as palavras soltas porque néo é assim que
encontramos nos didlogos e interagdes da vida. Nos comunicamos por meio de

textos que s@o produzidos nos espacos de interlocugdo dentro de uma situagéo
discursiva.

I I I F2)Para saber mais:

E vejam o que mais encontrei no documento
) oficial da BNCC sobre o texto que fenho
=g certeza que pode ajudar.
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Outra orientagdo que também vemos na Base Nacional Comum
Curricular € sobre as '‘Prdticas de leituras como dimensges
inter-relacionadas as prdticas de uso e reflexdo'".

Para saber mais:|

DIMENSOES INTER-RELACIONADAS AS PRATICAS
DE LEITURA DE USO E REFLEXAO

Reconstrucdo e reflexdo sobre as condicdes de producéo e recepcdo dos textos
pertencentes a diferentes géneros e que circulam nas diferentes midias e esferas/
campos de atividade humana

Dialogia e relagéo entre os textos

\H:

Reconstrucéo de textualidade, recuperacdo e andlise da organizagdo textual, da
progressdo temdatica e estabelecimento de relagdes entre as partes do texto

Reflexdo critica sobre as temdticas tratadas e validade das informagées

Compreenséo dos efeitos de sentido provocados pelos usos de recursos linguisticos
e multissemidticos em textos pertencentes & géneros diversos

il Vs

Estratégias e procedimentos de leitura

Adeséo as préticas de leitura -’

Fonte: Brasil (2017, p. 70-72)
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coisas sem sentido, que nunca ddo para nGs adequartmos para nossa redlidade.
Agora percebi que tem informagdes inferessantes e importantes nessos

orientagdes curiculares e que servem para orientar o processo de plarejamento
do/a professor/a.

Bom, professoras! Eu tenho uma opinido sobre isso. Mesmo que as vezes os
documentos oficiais ndo atendem todas as situagdes que temos ha escola,
mas eles sdo frutos de muita pesquisa de estudiosos/as. Dessa maneirg,
geralmente, temos algo que precisaremos nos apropriar e adaptar para a
nossa realidade.

R_
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ELEMENTOS CENTRAIS PARA ORIENTAR A ORGANIZACAO DE
SITUACOES DE ENSINO DA LEITURA NA PERSPECTIVA
DISCURSIVA DE LINGUAGEM

v'O QUE A CRIANGCA CONHECE SOBRE ESSE TEMA/ASSUNTO?
v'E DE SEU INTERESSE2 FAZ PARTE DO SEU CONTEXTO?

v'SE NAO FAZ, COMO EU POSSO FAZER PARA QUE ELA SE
SINTA INTERESSADA?

v'O QUE EU PRECISO AMPLIAR QUE E NECESSARIO A ELA?
v'ELA VAI CONSTRUIR O SENTIDO SOZINHA OU COM A AJUDA
DE ALGUEM?

v'O ENSINO DA LEITURA DESSA TEMATICA VAI SERVIR

PARA ALGO? E COMO ELA VAI ESTABELECER RELACOES

COM A SUA REALIDADE?

186
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Vil VLS O—

{ Eita que as horas voaram! Estdo vendo que quando
falamos de algo interessante nem sentimos o fempo
passar? Olhem, vou finalizar hoje, deixando essa
cartinha para vocés refletirem. Vocés fardo o plano
da préxima semana pensando nessas orientagdes
e depois a gente conversa.
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Ah, outra coisal Lembrei que vocés falaram que as vezes
constroem sequéncias diddticas na escola e que geralmente
fazem no coletivo. Pois €, agora gostaria de construir uma
com vocés, pois eu preciso entregar para minha professora
orientadora esse ftrabalho colaborativo. Tudo bem? Posso
contar com vocés?

56 pego que vocés pensem em tudo que conversamos e no
que anotaram. Até semana que vem!
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CONTEXTUALIZANDO A NARRATIVA...

Apés esse encontro, as professoras pensaram em um ftexto que jd
tinham escolhido em decorréncia de um projeto que estavam construindo na
escola em que elas partiram de uma necessidade apontada pelas préprias
criangas.

Hd um tempo que as criangas desejavam uma biblioteca na escola, mas
uma biblioteca completa, que além de ter livros fisicos, também fosse digital e
atendesse as necessidades da criangada.

Elas queriam escrever uma carta ao senhor prefeito da cidade para
que ele visitasse a escola e visse de perto que a escola precisava desse espago.
Considerando isso, as professoras ja finham o género escolhido - CARTA, o
destinatdrio, o Senhor Prefeito, e a mensagem de construgdo de uma biblioteca

virtual na escola.
Apos a definigdo do texto e sua justificativa, Iva e Nete tiveram um

novo e lltimo encontro com a pesquisadoraLene.

T LN N
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APRENDENDO SOBRE SEQUENCIAS DIDATICAS...
n 1"

Segundo Zabala a Sequéncia Diddtica é “um conjunto de atfividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizaggo de certos objetivos educacionais,
gue tém um principio e um fim conhecidos tanto pelo professor como pelos alunos”

(Zabala, 1998, p. 18)

E por que trabalhar com Sequéncias Didaticas (SD)?

Porque consideramos elas como um dos modos possiveis de organizacdo do
trabalho pedagégico que podem possibilitar antecipacdes sobre o que serd
trabalhado em um periodo de tempo, além de indicar reflexdes do que serd
proposto nas atividades a serem vivenciadas (Leal; Brandao; Albuquerque, 2012).

| P _ | |

E por que trabalhar com a Sequéncia Didética no ensino de Leitura na Perspectiva
Discursiva de Linguagem?

Durante nossos estudos vimos que o texto é a unidade bésica da linguagem, logo
precisamos levar em nossas propostas de trabalho, o uso dos diversos géneros
comecando com aqueles que fazem mais sentido para as criangas. Através do
trabalho com a SD damos acesso aos sujeitos a diferentes géneros textuais que
circulam socialmente, estimulando a troca e explicitagdo verbal das criancas e
docentes, bem como a sistematizacdo dos saberes construidos

189

(Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004)
) ;

P2 Para saber mais:|

Bom dia, professoras! Vamos ld que hoje temos
muita coisa para conversar e produzirl Fiquei
sabendo que vocés estdo construindo uma sequéncia
diddtica para 15 dias e que trabalhardo com género
textual CARTA, certo? A sequéncia diddtica é uma
6tima forma de organizagdo do trabalho pedagdgico.
Vamos falar mais sobre ela.

11V LS O—

/7 &
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Olha, esse é o modelo de sequéncia
que ja trabalhamos aqui.

7 Que bom! Isso ajudard nosso planejamento. Agora quero que
vocés completem com as informagdes que tém para fazermos
as contribuigdes que faltam na sequéncia. Mas ainda tenho
= algumas consideragdes acerca das situagdes do ensino da
leitura explicadas por Jolibert (2006). Essas situagdes sdo
: mediadas pelo docente que devem levar a crianga a refletir
sobre as estratégias utilizadas e sua eficdcia. E o que Vigotsky
denomina de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), quando
/ a crianga ainda ndo consegue se desenvolver de forma fotalmente
s autdnoma mas que com o apoio do/a professor/a conseguird fazer
aprendizagens e construir conceitos que permitirdo atuar de forma
independente.

LN

Vil VLS
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COMO E POR QUE PLANEJAR SITUACOES DE ENSINO DA LEITURA
NUMA PERSPECTIVA DISCURSIVA DE LINGUAGEM?

E necessdrio falarmos que a crianca tem desejo e a necessidade de ler e escrever
textos diversos e que o/a professor/a precisa incentivd-la nesse processo de curiosidade.

As atividades proporcionadas as criangas devem promover interagdes com textos
escritos significativos para elas, porque séo textos auténticos que elas enfrentam
a partir de uma necessidade pessoal ou de um proposito determinado
(Jolibert; Jacob, 2006).

Através da Sequéncia Diddfica a crianga constréi o significado do texto que precisa
compreender para o projeto o qual estd envolvida e, co final, reflefe sobre a experiéncia,
identificando a estratégia de leitura por ela utilizada (Jolibert; Jacob, 2006).

Como uma atividade pode gerar situagdes de leitura real e diversificada?
» A construcéo do texto apoia-se num processo de questionamento;

»O qué, para qué e para quem vamos escrever nesse texto?

E O QUE AS CRIANCAS PRECISAM PARA APRENDER A LER?

A T e PROJETOS DE LEITURA
P A SIHUAI-S€ NO trvneeeeeeeeeeeeeeeeeaanenn, MUNDO DA ESCRITA
»A conhecer e saber selecionar ........ ESTRATEGIAS

»A identificar e saber processar ........ INDICIOS
»A serem capazes de estabelecer...... RELACOES
(Jolibert; Jacob, 2006)

S 4 | ™ 1

% O que considerar como Estratégia de leitura?

| - Construgéo da compreenséo do texto

1. Situagdo do texto no projeto do curso e no seu contexto.

2. Leitura individual silenciosa.

A crianga precisa enfrentar o texto com sua prépria curiosidade e o seu esforco
para construir uma primeira aproximagéo pessoal ao significado global do texto.
3. Confrontagéo.

As criangas mostram a sua inferpretacdo global do texto e confrontam com a de
seus colegas; elas retomam o fexto, passo a passo, especificando o significado dele.
4. Sintese do significado do texto.

O que precisamos para construir esse texto?

Il - SistematizacGo metacognitiva e metalinguistica

Reviséo de tudo que foi visto. Passa-se do implicito para o explicito, dos saberes
intuitivos & conceitualizagdo, da prética espont@nea & sistematizagéo.

(Jolibert; Jacob, 2006)
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E sobre o Género textual CARTA?

. J

» Em se tratando do género textual CARTA, precisamos conhecer os
elementos metacognitivos e metalinguisticos:

- Este texto é uma:

- Quem a escreveu foi (emissor):

- Quem a recebeu foi (destinatério):
. - O contetddo do texto é:

[pp—

» Extrair indicios de compreenséo do Género:
- Localizagé@o dos blocos de textos (Quem escreveu? Para quem? Texto
principal/ local e data).

(Jolibert, 1994)

VIV VL

Formando
Criancas
Leitoras

F2)Para saber mais:|

| /- €X

Agora que jd estudamos sobre as esfratégias de
\, leitura e como elas podem se constituirem a partir
) de um contexto real, vamos ver como ficou a
Sequéncia Diddtica construida por voceés.
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N SEQUENCIA DIDATICA

Titulo da aula: Finalidade: Conhecer o género fextual carta e suas
caracteristicas e fungdes. Escrever uma carta coletiva
para alguém conforme necessidade da turma. Escrever
uma carta individual conforme necessidade pessoal com

Cartas para vocé!
= (Seré definida na turma conforme

! a escolha das criangas) orientagdio da professora.
| Ano: 22 ario (ensino fundamental) C.on"ng_)onentes curriculares: Lingua portuguesa e
histéria
Tempo estimado: 15 dias Duragéo: 3 vezes na semana
Préticas de Linguagem Obijeto do conhecimento:

. Estratégia de leitura
Leitura/escuta Planejamento e revisdo de texto
5 Producéo de texto Escrita colaborativa

Oralidade Leitura colaborativa

Protocolo de leitura

B Construgdo do sistema alfabético
Segmentacéo de palavras

Materiais utilizados: Cartolina branca, pincel permanente, chamequinho colorido, folha A4
E l&pis preto, lapis de cor, notebook. ”

AVALIACAO “1
- Interesse, participacdo e entrega das atividades de cada etapa no prazo determinado; |
= rh - Entrega das atividades com limpeza e letra compreensivel; &
- Envolvimento durante a producéo da carta coletiva para o prefeito;
| K - Envolvimento durante a producéo da carta individual.
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19 ETAPA - PRIMEIRA SEMANA

Levantar o conhecimento sobre a carta
* Perguntar para as criangas se |d viram uma carta ou se j& receberam de alguém
* Sejdreceberam, qual era o tema? Quem enviou?

* Vocés |G viram os pais de vocés ou alguém que mora com vocés escrevendo ou
recebendo uma carta?

* Aprofessora ird mostrar alguns exemplos de cartas, das mais antigas as mais atuais e
com elas fard um mural

* Mostrard quem fez esse papel de entregar cartas (carteiro) mas que também podemos
receber cartas de outras pessoas: de um/a amigo/a, de um/a parente, de um/a
vizinho/a.

A professora fard uma pergunta: se vocé fosse escrever uma carta, escreveria pra quem?

E o que escreveria na carta?

R

| e L— (I I 1 1
<Em decorréncia da necessidade de uma biblioteca na escola, as criangas

iy viLs

decidem enviar uma carta ao Senhor Prefeito, pedindo que ele construa uma
biblioteca e assim as criancas tenham oportunidade de explorar nesse
espago.
~ I~ l \
= Caracterizag@o/Contextualizagéo
" Houve contextualizagdo?
__ Retomar o género carta e sua funcéo e falar também no que é CARTA, para
que serve e para quem escreve.
]

\

/7 &




29 ETAPA - SEGUNDA SEMANA

A professora vai mostrar uma carta em tamanho ampliado para as criangas e
quais elementos nGo podem faltar numa carta - DATA, VOCATIVO, ASSUNTO E
DESPEDIDA;
Além disso falard sobre os tipos de carta que podem ser: carta pessoal, carta do
leitor e carta aberta, os quais se subdividem de acordo com o contetdo e a
funcéo;
Perguntard se tem alguém que elas gostariam de enviar uma carta coletiva e vai
lembrar do exemplo que deram na semana passada sobre enviar a carta ao
prefeito da cidade.
Inicio da escrita da carta no papel cartéo;

A professora seré a escriba ou poderd chamar uma crianca que j& tem o

dominio da escrita para escrever a carta que serd construida por todos/as da
sala;
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A professora faz alguns questionamentos:
* Paraquem vou escrever a carta?
* Quem vaiescrever acarta?
* Qualseré oendereco?
* Qualserd amensagem?
* Como devemos comegar acarta?
* Como devemos terminar a carta?
* Todos concordam com a mensagem?
* Elaestdclara?
* Agoravamos ler acarta para ver se falta algo e se ela estd com sentido.

* Enquanto a professora faz a leitura do texto da carta, ela vai intensificando as
orientagdes na segmentagdo do texto, mostrando no cartaz em exposig¢do esses
espagos que sdo necessdrios para a estrutura do texto. Também falaré dos
protocolos de leitura.

* Aprofessora pede para alguma crianga que @ sabe ler fazer essa leitura e todos
fazem a Revisdo do Texto.

* Ao final, a professora terd a carta escrita & méao e também fard por e-mail
(levard o computador para que as criangas vejam o processo de enviar o e-
mail). A professora daré as ideias de como fazer um texto coerente e que |
alcance o objetivo das criangas. O que devemos escrever? Primeiro vamos “

——  relatar o problema e dizer porque é importante ter essa biblioteca aqui na
—  escola e, também que |G temos um Iocorindicado para o funcionamento da
biblioteca virtual.

* Aprofessora informard que uma das formas do prefeito receber a carta é por e-
mail, e dai eles aguardardo aresposta da equipe.

VY Vs O—
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PROMOVER PRODUCAQO DE SENTIDOS - depois que a crianca produz ela
entende seu significado e compreende o assunto. A professora promove isso
por meio da releitura do texto em que as criancgas verificaram se a mensagem
fez sentido (Del Ré, Hildrio, Vieira, 2021).

AMPLIAR O REPERTORIO DAS CRIANCAS

Traz elementos novos para as criangas - DATA, VOCATIVO, ASSUNTO E
DESPEDIDA.

—

[Para saber mais:|

iy vis

Nessa 2% etapa da sequéncia diddtica, podemos
perceber algumas caracteristicas mais especificas
que sdo necessdrias para essa forma de organizagdo
do trabalho docente como: a compreensdo da situagdo
de comunicagdo do género escolhido, as caracteristicas
funcionais do fexto, e a superestrutura textual, que
corresponde a forma (Jolibert, Jacob, 2006, p. 202).

\




.

v V ~
-
\ T (N
L
- 8 \\
-
o - -~
-

39 ETAPA - TERCEIRA SEMANA

As criangas pensaréo em alguém que |& estdo hd um tempo sem ver e que
gostariam de enviar uma carta.

Vocés conhecem alguém para escrever essa carta? Alguém que esteja com
saudades, que hd um tempo ndo veem.

Pensem na mensagem que escreveréo. Como serd? Vocés vao utilizar sé a
escrita ou faréo algum desenho?

Como comecgaréo e terminardo a carta? O que utilizamos nesses
espagos?
Como fgréo a entrega da carta? Serd pelos correios ou alguém faré a
entrega

Hora de fazer a revisdo da escrita: a professora ird revisar a escrita de
cada criang¢a, mas caso tenha alguma/s crianca/s que possa auxilid-la
fard a escolha de algumas para desempenhar esse papel. As criangas que
estiverem com sua escrita adequada j& poderdo reescrevé-la para deixar
no ponto de enviar a carta.

Para as criangas que ainda ndo conseguem fazer sozinhas faréo a carta
por meio de desenho, porém terdo que registrar o seu nome e do
remetente.

A professora solicitard para as criangas, que se possivel, pedirem para que
o remetente lhe envie alguma resposta que poderd ser uma mensagem ou
um desenho.

Cada crianga relatard como foi a entrega da sua carta e o que a pessoa lhe
enviou como resposta.

Ao final cada crianga relataré como foi a experiéncia de terem escrito e
enviado uma carta, se gostaram e se usariam em outra oportunidade.

M REFERENCIA: BRASIL. Ministério de Educacéo. Base Nacional Comum

Curricular. Educacéo é a Base. Brasilia, DF: Ministério da Educacéo,
2017 .https://mun oeducocco.uol.com.br/redoccuo/cqn‘o.h’rm#:~:fex1=A%
20carta%20%C3%A9%20um%20texto,%2C%20vocativo%2C%20assunto%
20e%20despedida.

Agora aqui na 3% etapa de construgdo
podemos destacar os elementos a seguir:
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|
DIALOGIA E RELACAO ENTRE OS TEXTOS

A professora traz a proposta de uma produgéo de texto coletiva (carta) para
que as criangas de cproprlem da sua estrutura e dos elementos que séo
essenciais. Em seguida propde outra producéo que dialoga com a primeira,
porém de forma individual.

RECONSTRUGAO DA TEXTUALIDADE

Depois que as criancas discutiram sobre o que escreveram e se estd tudo
certo, chega a vez de (re) construirem o seu préprio texto. O livro faz
referéncia do que precisa ter no texto para néo fugir de sua fungéo. Da espago
para a criatividade da crianga

[ I I ]

A LEITURA COMO PROCESSO, E NAO COMO UM MERO PRODUTO DA
DECODIFICACAO

Durante a escrita da carta individual as criangas pensam e escolhem para

guem vao escrever e se isso atende uma necessidade que a professora

pontual. Faz o trabalho de revisdo do texto com as criangas que |G sabem

escrever e dar uma possibilidade de escrita diferente para as que ainda

ndo sabem, que é por meio do desenho.

T
Relaggo AUTOR -TEXTO - LEITOR
Desenvolvendo a oralidade
No final da terceira etapa as criancas relatam por meio da fala como foi a
experiéncia de escrever uma carta para alguém que hé tempos ndo viam e
delas terem o retorno dessa escrita pelo préprio destinatério. E uma forma de
promover essa relagéo entre autor-texto-leitor (Jolibert; Jacob, 2006)
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Eita que tivemos trabalho né? Vocés| ¢
gostaram do trabalho que fizemos? |;

Show! Acho que as criangas
vdo gostar muito! Imagina se a
histdria da biblioteca der certo?
Elas vdo ficar tdo animadas para
escrever essa carta.

Nossa, que deu trabalho! Mas acho
que ficou bom. E vocé, Nete?

/7 &
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E isso ail O nosso grande desafio é: criangas como sujeitos
que desejam ler e escrever algo que faga sentido para elas
entenderam?

=
® .
.

5 =\ :"’:ﬂfF

Lene, a partir de hoje faremos diferentel!

Veja se aprendemos mesmo! Vou te falar o

que aprendi nesses encontros de estudos e .
que ficou marcado para mim!




Entendi que LEITURA é dar sentido a
algo que estd escrito, € descobrir um
significado a escrita, e principalmente,
promover didlogo entre leitor e texto.

E para mim o que ficou bem evidente
€ que na Perspectiva Discursiva de
Linguagem, o ensino de leitura faz
sentido para as criangas a medida
que a linguagem escrita € apresentada
em contexto real de uso social.
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De hoje em diante ndo seremos

mais as mesmas! Seremos mais Professoras, muito obrigadal Aprendi muito
pelas criangas e mais pela leitura com vocés! Foi uma experiéncia inesquecivel!
e escrita com sentido.
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I breve voltarei para mostrar o resultado desse trabalho. Voces
ficardo encantadas! Até brevel
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir das dificuldades encontradas com o ensino da leitura de criangas do 22 ano do ensino

I

fundamental percebemos a necessidade que se faz por uma mudanca de concepgéo e praticadoato = =
de ler que atenda aos anseios das criangas enquanto sujeitos que possam ler compreensivamente.
Para tanto trouxemos as concepgdes de linguagem, leitura e texto numa perspectiva discursiva por
assim entender que esta possibilita um ensino da leitura de maneira contextualizada capaz de
construir sujeitos leitores/as que vem no texto uma forma de interlocugéo.

E através do texto que a crianga se relaciona com a linguagem do cotidiano, assim, é por meio
dele que se constituird como sujeito leitor que mantém relagdes de sentido consigo e com o outro.

Considerando os géneros textuais como a forma real que os textos se apresentam na sociedade,
buscamos a sequéncia didética como forma de organizagéo do trabalho docente que melhor atende |
as necessidades da perspectiva discursiva de linguagem, pois através dela podemos contextualizar o [

ol &

uso do género escolhido fazendo o levantamento dos conhecimentos prévio das criancas e dando
sequéncia as etapas de construcdo e reconstrucdo do texto a partir de uma necessidade real dos
sujeitos da interacéo.

\

Dessa forma é fundamental que o docente compreenda que:

||
Alingua é instrumento cultural e que somente pode ser aprendida pela crianga se abordada em [““\
sala de aula de forma significativa em contextos reais de utilizagéo.

Que o ensino da leitura promova momentos que a crianga possa registrar aquilo que pensa e
deseja.

A leitura deve ser entendida como uma atividade que envolve néo a decifracéo de letras
isoladas, mas a compreensdo de todos os elementos que compde um texto;

/&

A organizagéo do processo de ensino da leitura deve partir de textos reais, expressando fungéo
dos textos, suas finalidades, caracteristicas e usos sociais reais;

E pela necessidade de ler para si e para o outro que as criangas véo experimentando os textos e
constituindo os momentos de interlocugdo.

Ensinar a leitura para criangas envolve a mobilizagdo de conhecimentos por parte do/a
professor/a, que envolvem, diferentes processos como: a organizacdo de espagos, tempos e
materiais adequados a realidade de atuagéo.

Esperamos que este Produto Educacional, por meio destas orientagdes metodolégicas possam
subsidiar o planejamento de situagdes do ensino da leitura, a partir da perspectiva discursiva de
linguagem, em turmas do 22 ano do ensino fundamental. Este foi o movimento que nos propusemos
a fazer, e esperamos que, de fato, se torne um instrumento reflexivo e orientador da prética docente.

LTI U



_78‘ JOLIBERT, Josette. Formando Criancas Leitoras. Tradugéo de Bruno C. Magne. Porto Alegre, RS: Artes Médicas, 1994.

206

T8 T TF IS \". 7/,
REFERENCIAS:
—]

ABREU, Marcia Martins de Oliveira. Alfabetizacdo em quatro eixos: o contexto extratextual, a leitura, o texto gréfico e a
palavra. Séo Carlos: Pedro & Jodo editores, 2023.

ARENA, Dagoberto Buim. A literatura infantil como producéo cultural e como instrumento de iniciagéo da crianga no
mundo da cultura escrita. In: SOUZA, Renata Junqueira (Org.). Ler e compreender: estratégias de leitura. — Campinas,
SP: Mercado de letras, 2010.

BAKHTIN/VOLOVHINOV, M. Marxismo e Filosofia da linguagem. Tradugéo Michel Lahud e Yara Frateschi Vieira. 122 J
ed. Sao Paulo: Hucitec, 2006.

BAJARD, Elie. Eles leem mas ndo compreendem: onde estd o equivoco? 1. ed. Séo Paulo, SP: Cortez, 2021. BRASIL.
Ministério de Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Educacéo é a Base. Brasilia, DF: Ministério da Educacéo,
2017.

BRASIL. Ministério de Educac@o. Documento Curricular do Territério Maranhense: para a Educacéo Infantil e o Ensino
fundamental. 1. ed. Rio de Janeiro, RJ: FGV, 2019. 487 p.

CURTO, Luis Maruny; MORILLO, Maribel Ministral; TEIXIDO, Manuel Miralles. Escrever e ler: como as criancas
aprendem e como o professor pode ensiné-las a escrever e a ler. 1. ed. Porto Alegre, RS: Artmed, 2000. vol. 1. §

; , (o
DEL RE, A.; HILARIO, R. N.; VIEIRA, A. J. A linguagem da crianca na concepcéo dialégico-discursiva: retrospectiva e l
desafios fedrico-metodolégicos para o campo de Aquisicdo da Linguagem. Bakhtiniana: Rev. Estud. Discurso 16 (1) \-
Jan-Mar 2021. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/2176-457 348071

DOLZ, J.; NOVERRAZ, M.; SCHNEUWLY, B. Sequéncia diddtica para o oral e a escrita: apresentacdo de um
procedimento. In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. Géneros orais e escritos na escola. Traducéo de Glais Sales Cordeiro e
Roxane Rojo, Campinas: Mercado de Letras, 2004. /

DORETTO, Shirlei Aparecida; BELOTI, Adriana. Concepgoes de linguagem e conceitos correlatos: a influéncia no trato “\“'
da lingua e da linguagem. Revista encontros de Vista, Recife, v. 8, n. 2, p. 89-102, jul./dez. 2011. l

GERALDI, Jodo W.(org.). O texto na sala de aula: leitura & producéo. Cascavel, PR: Assoeste, 1984. KOCH, I. G. V.
ELIAS, V. M. Ler e compreender os sentidos do texto. Sao Paulo: Contexto, 2010. 3. ed. 7¢ reimpressao.

JOLIBERT, Josette; JACOB, Jeannette (orgs). Além dos muros da escola: a escrita como ponte entre alunos e
comunidade. Porto Alegre, RS: Artmed Editora, 2006.

/&

LEAL, Telma Ferraz; BRANDAO, Ana Carolina Perrusi; ALBUQUERQUE, Rielda Karyna. Por que trabalhar com
sequéncias diddticas? In: FERREIRA, Andréa Tereza Brito; ROSA, Ester Calland de Sousa (Orgs.). O fazer cotidiano na
sala de aula: a organizagéo do trabalho pedagégico no ensino da lingua materna. Belo Horizonte, MG: Auténtica,

—— 2012. p. 147-174.

\
.

MORTATTI, Maria do Rosério Longo. O texto na sala de aula: uma revolugéo conceitual na histéria do ensino de lingua
e literatura no Brasil. In: SILVA, Lilian Lopes Martin da; FERREIRA, Norma Sandra de Almeida;

X
MORTATTI, Maria do Rosério Longo (orgs.). O texto na sala de aula: um cléssico sobre o ensino de lingua portuguesa.
Campinas, SP: Autores associados, 2014. (Colecéo Formagao de Professores).

ORLANDI, Eni P Discurso e leitura. 3. ed. Campinas, SP: Editora da Unicamp, 1996.

SANTOS, Janete Silva dos. Leitura numa perspectiva discursiva na formagéo docente: alguns questionamentos.
Linguagem em (Dis)curso, Tubaréo, SC,v. 12,n. 1, p. 129-153, jan./abr. 2012.

/ SMOLKA, Ana Luiza Bustamante. A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizagdo como processo discursivo. 13. ed.

Séo Paulo, SP: Cortez, 2012.

ZABALA, Antoni. A prética educativa: como ensinar. Porto Alegre, RS: Artmed, 1998.

ar—m i\l 41\ DN =4



207

A &

‘ Possui graduagdo em Pedagogia (2007) e Letras- o

‘ SOBRE A Inglés (2009) pela Universidade Federal do
AUTORA Maranhdo (UFMA), mestranda em Educagdo pelo

Programa de Pés graduagdo em Gestdo de Ensino
da Educagdo Bdsica PPGEEB-UFMA, possui
especializagdo em Docéncia da Educagdo Infantil
pela Universidade Federal do Maranhdo (2015),
especializagdo em Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira pelo Instituto de Ensino Superior
Franciscano (2012). Integrante do Grupo de
Estudos e Pesquisa em ensino da leitura escrita e
formagdo docente-GELEF, da Universidade
Federal do Maranhdo. Atua como professora da
Rede Municipal de Educagdo de Sdo Luis (SEMED)
e formadora do Pacto pela aprendizagem pela
Secretaria de Educagdo do Estado do Maranhdo.
(SEDUC). Atua principalmente nas seguintes
dreas: Alfabetizagdo, Educagdo Infantil e
formagdo de professores/as.
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EDILENE DE JESUS FURTADO
FERREIRA VIEIRA
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Possui graduagdo em Pedagogia - Universidade

SOBRE A Estadual do Maranhdo (1999); Mestrado em
ORIENTADORA Educacdo - Universidade Federal do Ceard (2008)
e doutorado em Educagdo - Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (2016). Atualmente é
estatutdria da Universidade Federal do
Maranhdo. Atua junto ao Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) no
Departamento de Educagdo I e ainda como
Coordenadora do Programa de Pés-Graduagdo em
Gestdo de Ensino da Educacdo Bdsica/PPGEEB.
Coordena o Grupo de Estudo e Pesquisa em Ensino
da Leitura, Escrita e Formagdo Docente/GELEF.
Desenvolve estudos nas seguintes dreas/campos:
Formagdo de Professores (inicial e continuada);
Formagdo de Formadores; Linguagem Escrita na
Educagdo Infantil e Ensino da Leitura/Escritanos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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ANEXO A — CARTA DE APRESENTACAO PARA A PESQUISA DE CAMPO

&

A\

e\ CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
// PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO GESTAO DE ENSINO DA PPGEE
0 EDUCAGAO BASICA (PPGEEB) oMk

CARTA DE APRESENTACAO PARA PESQUISA DE CAMPO

Prezado/a Senhor/a: Ana Jéssica Barbosa Sousa

Coordenadora dos Anos Iniciais da SEMED do Municipio da Raposa

Vimos por meio desta apresentar-lhe o/a estudante EDILENE DE JESUS
FURTADO FERREIRA VIEIRA regularmente matriculado/a no Mestrado
Profissional do Programa de P6s-Graduagao em Gestio de Ensino da
Educagao Basica da Universidade Federal do MaranhZo, sob matricula de N°
2022107141 para desenvolver sua pesquisa de Mestrado intitulada: “LEITURA,
ATRIBUIGAO DE SENTIDOS E A PERSPECTIVA DISCURSIVA DE
LINGUAGEM: implicagoes para a formagéo leitora de criangas do ensino
fundamental em uma escola da rede municipal de Raposa-MA.”

Na oportunidade, solicitamos autorizagdo de Vossa Senhoria em permitir a
realizagdo da referida pesquisa em uma das unidades educacionais desta

renomada rede de ensino, de modo que a referida estudante possa coletar dados
por meio de observagdes, entrevistas, Questionarios e/ou outros meios
metodoldgicos que se fizerem necessarios.

Solicitamos ainda a permisszo para a divulgacao desses resultados e suas

respectivas conclusées, preservando sigilo e ética, conforme Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido que sera assinado pelos participantes
envolvidos na pesquisa. Esclarecemos que tal autorizagao & uma pré-condigao.

Colocamo-nos & disposicdo de Vossa Senhoria para quaisquer
esclarecimentos.

Sao Luis, 09 de agosto de 2023.

Documenta assinado digitalniente

3 VANJA MARIA DOMINICES COUTINHO FER)
Data: 09/08/2023 14:54:56-0300

Coordenadora do PPGEEB/UFMA »

STA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAQ «,g

S

~
Matricula SIAPE 1352588 “@@&\C
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¥

*

Verifique em https://validar. it gov. by %
Profa Dra Vanja Maria Dominices Coutinho Fernandes = YM
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ANEXO B — TERMOS DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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ANEXO F — SEQUENCIA DIDATICA CONSTRUIDA PELAS PROFESSORAS
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