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RESUMO

Nesta dissertacdo, apresentamos uma analise das praticas de leitura propostas por
professores em formacgdo inicial em disciplinas de estagio supervisionado,
vinculadas a diferentes licenciaturas. Investigamos também as diretrizes oficiais que
devem orientar o Ensino Fundamental e Médio (PCN, RCTO, PCNEM, PCN+,
PCEMTO e OCEM) a fim de caracterizar as propostas de trabalho escolar com a
leitura, sugeridas nestes documentos oficiais. Na perspectiva da Linguistica
Aplicada, discutimos o ensino de leitura a luz das teorias do letramento critico e do
género como acao social. Os relatérios de estagio supervisionado, principal objeto
de estudo desta investigacdo, foram produzidos nas Licenciaturas em Geografia,
Historia e Matematica, pertencentes a Universidade Federal do Tocantins (UFT),
Campus Universitario de Araguaina. S8o objetivos desta investigacdo: 1) Identificar
as praticas de leitura tematizadas pelos alunos-mestre, na escrita dos relatérios de
estagio supervisionado, em resposta a demandas para que os alunos das disciplinas
escolares de Geografia, Histdria e Matematica desenvolvam competéncias
especificas nestas areas; 2) ldentificar e descrever praticas de leitura propostas em
orientacdes curriculares oficiais para o ensino de geografia, histéria e matematica,
na educacao basica; 3) Identificar e descrever préaticas de leitura propostas em
exercicios didaticos desenvolvidos na educacdo basica e registrados por
professores em formacéo inicial nos relatérios — trabalho final da disciplina de
estagio supervisionado; 4) Cruzar os resultados encontrados nos objetivos
anteriores para identificar e descrever os modos de apropriacdo e mobilizacdo de
diferentes saberes sobre préticas de leitura por alunos-mestre e verificar como estas
praticas podem contribuir no fortalecimento do letramento critico dos alunos no
Ensino Basico. Assumimos a abordagem da pesquisa qualitativa para caracterizar o
tratamento dado aos documentos pesquisados. Utilizamos a metodologia da analise
documental — principal método de pesquisa para informar a geracdo dos dados
analisados — 0s quais correspondem a relatérios escritos de estagio supervisionado,
produzidos pelos professores em formacédo inicial em trés Licenciaturas, além dos
documentos oficiais mencionados. As atividades de leitura, propostas pelos
professores em formacédo inicial nas licenciaturas em Geografia e Historia e
Matematica, durante o0s estagios supervisionados obrigatérios, configuram-se
atividades de leitura bastante peculiares ao contexto escolar e pouco vinculadas a
praticas sociais caracteristicas do mundo extraescolar. Além disso, a fragilidade das
competéncias de leitura (dentre outros fatores) € comumente relacionada, pelos
alunos-mestre, as dificuldades de aprendizado nas disciplinas focalizadas. Os
resultados das andalises mostram que as propostas de trabalho com leitura,
sugeridas nas orientagbes oficiais investigadas, motivam o trabalho cooperativo
entre os professores responsaveis pelas disciplinas, o que pode resultar atividades
mais significativas para o letramento critico do aluno.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade; letramento; formacéo de professores



ABSTRACT

This dissertation presents an analysis of reading practices as proposed by
elementary teachers of various areas in their supervised teaching practice
disciplines. We also investigate the official guidelines that should guide the
Elementary and Secondary Education (PCN, RCTO, PCNEM, PCN+, PCEMTO e
OCEM) in order to characterize the proposed school work with reading, suggested by
these official documents. Under the perspective of Applied Linguistics, we discuss
the teaching of reading under the light of critical literacy theories as well as the notion
of gender as social action. The supervised teaching practice reports - main object of
study of this research - were produced by Undergraduate students in Geography,
History and Mathematics courses at Universidade Federal do Tocantins (UFT),
Araguaina Campus. The research aims at: 1) Identifying the practices of reading
oriented practices conducted by supervised teaching practice students in the writing
of reports in response to the demands of students of school subjects of Geography,
History and Mathematics to develop specific skills in these areas; 2) ldentifying and
describing reading practices proposed in the official curriculum guidelines for the
teaching of Geography, History and Mathematics in Elementary Education; 3)
Identifying and describing reading practices proposed in didactic exercises
developed in Elementary Education and registered by future teachers in their reports
- the final paper to be delivered for the Internship discipline; 4) Crossing the results
found in previous objectives in order to identify and describe the ways of
appropriation and mobilization of different knowledges about reading practices by the
so called master-students and observe how these practices can contribute to the
strengthening of critical literacy among students in Basic Education. Qualitative
research approach was used to characterize the treatment of the investigated
documents. Documentary analysis was the main research method to inform the
generation of the analyzed data, which consists of supervised internship written
reports produced by teachers in training from three Undergraduate courses besides
the official documents mentioned above. The reading activities proposed by teachers
in training in Geography and History and Mathematics undergraduate courses during
the required supervised training configured as reading activities rather peculiar to the
school context and quite disconnected to social practices outside school. Moreover,
the frailty of reading competence - among other factors - is commonly related by
master students to learning difficulties in the focused disciplines. The analysis results
show that the proposed work with reading the guidelines suggested by the official
guidelines investigated motivate collaborative work among teachers responsible for
the disciplines which can result in more meaningful activities for student’s critical
literacy.

Keywords: Interdisciplinarity, literacy, teacher training
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo apresenta uma analise das praticas de leitura escolar
propostas por professores em formacdo inicial em disciplinas de estagio
supervisionado, vinculadas as Licenciaturas de Geografia, Histéria e Matematica. O
estudo aqui proposto coopera diretamente com dois projetos de pesquisa intitulados:
ImplicagBes dos relatérios de estdgio supervisionado para a formacédo inicial de
professores (CNPQ 501123/2009-1) e Formacao inicial de professores mediada pela
escrita (CNPg/CAPES 400458/2010-1). Tais projetos sdo desenvolvidos no ambito
do grupo de pesquisa Praticas de Linguagens em Estagios Supervisionados — PLES
(CNPg/UFT).

Neste grupo sdo realizadas pesquisas acerca de praticas de linguagens em
disciplinas de Estagio Supervisionado Obrigatério, vinculadas a diferentes
Licenciaturas. Tais pesquisas objetivam investigar praticas de escrita presentes no
trabalho pedagdgico nas Licenciaturas, com interesse especial pelos usos de
géneros textuais académicos na formacdo inicial de professores.

Esta pesquisa, assim como os demais trabalhos realizados no ambito do
PLES, configura-se numa tentativa de contribuicdo para investigacdes cientificas
que focalizam a escrita do professor em formacao inicial, atividade de interesse do
campo transdisciplinar da Linguistica Aplicada (LA). Conforme Silva e Fajardo-Turbin
(2011, p. 107), “o enfoque das pesquisas realizadas no campo transdisciplinar da LA
recai sobre o papel da linguagem nos mais variados contextos institucionais”.
Segundo os autores, os formadores de professores podem encontrar na LA
“subsidios para desenvolver no aluno-mestre a pratica reflexiva sobre o trabalho
docente” (SILVA & FAJARDO-TURBIN, 2011, p. 107), indispensavel para o aluno-
mestre que assume o exercicio de agente de letramento, de “professor de leitura”
(KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 123).

Nosso interesse em investigar praticas de leitura desenvolvidas por alunos em
formacao inicial, doravante identificados como alunos-mestre, foi motivado pela
nossa experiéncia docente. Apés concluir a Licenciatura em Letras (Licenciatura
dupla — Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa) na Universidade Federal do Tocantins
— UFT, em 2005, passamos a atuar como professora de Lingua Portuguesa e Lingua
Inglesa em turmas de Ensino Fundamental, Médio e Superior. A experiéncia
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docente, especialmente na Educacdo Basica, inquietou-nos. Ao propor atividades
que comumente envolvem praticas de leitura na esfera escolar (exercicios propostos
em livros didaticos, pesquisas e avaliacfes), percebiamos em nossos alunos alguma
dificuldade para realizar tais tarefas. Perguntdvamos em que consistiam tais
dificuldades, porém, naquele momento, nossas inquietacbes ainda estavam
vinculadas apenas a demandas tipicamente escolares, suscitadas no senso comum:
Por que os alunos ndo compreendem o enunciado de uma pergunta? Sera que
compreendem 0 enunciado da pergunta, mas nado conseguem expressar 0
conhecimento na modalidade escrita da lingua? Por que os textos ou livros
paradidaticos® trabalhados interessam a alguns alunos e a outros nao? (...
Percebiamos também, por parte dos alunos, alguma resisténcia em realizar as
atividades propostas, e perguntavamos se as atividades que costumavamos propor
eram realmente significativas para eles.

Em 2009, tivemos a oportunidade de vivenciar uma experiéncia profissional
mais desafiadora — coordenar professores de uma escola com turmas de Educacéo
Infantil ao Ensino Médio. Através deste trabalho, que nos proporcionou ainda mais o
dialogo com professores de outras disciplinas, pudemos perceber que grande parte
das nossas inquietacdes ndo eram demandas especificas de nossa area de
atuacdo. Nao eram raras as situacdes em que professores de outras disciplinas
associavam a dificuldade de seus alunos em progredir nos estudos da area com as
dificuldades de leitura. Por outro lado, a funcdo de ensinar leitura costumava ser
delegada apenas aos profissionais com formacao na area de Letras. A experiéncia
docente conduziu-nos, portanto, a uma questdo mais ampla, que resultou nesta
investigacédo cientifica: que praticas de leitura poderiam ser desenvolvidas em outras
disciplinas do curriculo escolar?

Acreditamos que muitos dos problemas educacionais brasileiros, que tém
inicio no Ensino Fundamental, poderiam ser evitados se 0 objetivo consignado na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacional de dezembro de 1996, art. 32, inciso |,
fosse garantido: a formacdo basica do cidaddo mediante o desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da

escrita e do calculo. Os Parametros Curriculares Nacionais deixam claro que, desde

! Algumas escolas costumam adotar livros paradidaticos para serem trabalhados durante o ano letivo.
Assim como os didaticos, estes livros podem ser indicados previamente pelo professor. O trabalho
com este material € muito peculiar a cada instituicdo de ensino, por isso, ndo iremos aprofundar aqui
esta discusséo.
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o primeiro ciclo de escolarizacéo, é fundamental que os alunos comecem a aprender
a utilizar a lingua para aprender. Mas o que fazer se, muitas vezes, nem mesmo 0s
professores em formacéo inicial demonstram familiaridade com as praticas de leitura
e escrita? A garantia de tais direitos exige um “esforgo adicional no sentido de criar
condi¢gbes para a leitura na educacdo escolar” (CORREA & SALEH, 2009, p. 11),
que comec¢a, sem duvida, com a formagdo de um professor significativamente
letrado.

O trabalho com as referidas praticas de linguagem apenas em disciplinas
orientadas pelos cursos de licenciatura em Letras (como normalmente é proposto) €,
com certeza, insuficiente para a demanda escolar. Revela uma lacuna, dentre as
diversas existentes na Educacdo Basica, e apresenta uma nova demanda para os
cursos de Licenciatura: a formacdo de professores capazes de orientar atividades
didaticas de leitura e escrita.

Pesquisas referentes as praticas de leitura em aulas de Lingua Portuguesa no
Brasil tém apresentado resultados significativos, auxiliando muitos profissionais a
redefinirem o trabalho com a leitura em sala de aula. Acreditamos que este seria um
campo bastante promissor: investigar o ensino de leitura em disciplinas de outras
areas, excetuando a disciplina de Lingua Portuguesa.

Por ocasido da criacdo do curso de Mestrado em Lingua e Literatura — MELL
na UFT, nosso dialogo académico fora retomado. A escolha dos dados para a nossa
pesquisa deu-se a partir desse didlogo. Pesquisando documentos curriculares
oficiais e relatorios de estagio supervisionado produzidos por professores em
formacao inicial, Tavares (2011) analisa praticas de escrita escolar em aulas de
Geografia, Histéria e Matematica. No trabalho de Tavares foram considerados o0s
relatorios produzidos no periodo de 2004 a 2009 - relatérios disponibilizados para
consulta, quando os dados de sua pesquisa foram gerados.

Ao conhecer a proposta de investigacdo de Tavares, implementada no
mesmo curso de pés-graduacdo (MELL) e grupo de pesquisa (PLES) do qual somos
membro, julgamos importante continuar investigando relatérios de estagio
supervisionado de diferentes Licenciaturas e documentos curriculares oficiais que
devem orientar o Ensino Fundamental e Médio.

Assim como Tavares, investigamos o0s relatorios produzidos por alunos-

mestre das Licenciaturas em Geografia, Historia e Matematica — Licenciaturas
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existentes ha bastante tempo na UFT?. Porém, em nossa investigacéo, focalizamos
as praticas de leitura — motivo de nossas inquietacdes. O nosso recorte de pesquisa
considerou os relatérios produzidos em 2010, periodo que abriga a producdo de
relatorios mais recentes em relacdo ao nosso ingresso no MELL — 2011. Tal recorte
também se fez necessério devido ao extenso quantitativo de relatérios disponiveis
nos centros de pesquisa. Consideramos a producao de 2010 suficiente para a nossa
investigacdo. Embora os dados para nossa pesquisa (passagens textuais e
exercicios didaticos doravante analisados) tenham sido gerados até abril de 2012,
ndo foram considerados os relatorios produzidos em 2011 porque tais relatérios
ainda ndo haviam sido disponibilizados para a consulta publica nos centros de
documentacédo da UFT.

Nosso interesse em investigar relatorios de estagio supervisionado se justifica
pela possibilidade de contribuir com o uso deste género discursivo como instrumento
de mediacdo na formacéo inicial de professores. Conforme revelam as pesquisas
em desenvolvimento no PLES?, os relatérios de estagio supervisionado podem ser
“objeto de estudo cientifico a partir de instrumentos de investigagcao originarios de
diferentes disciplinas do conhecimento, dependendo do aspecto a ser focalizado no
documento estudado” (SILVA & FAJARDO-TURBIN, 2011, p. 107)

Investigar relatérios, trabalhos académicos finais das disciplinas de estagio
supervisionado apresentados pelos professores em formacéo inicial, constitui-se em
um modo de articulacdo entre os espacos universitarios e escolares; por meio de
pesquisas académicas, responder as demandas existentes na educacdo basica.
Investigamos ainda documentos curriculares oficiais que devem orientar o professor
da Educacdo Basica. Os dados gerados para esta dissertagdo sdo, portanto, de
natureza essencialmente documental.

A caracterizagcdo desta investigagdo como pesquisa documental se justifica
pelo fato de esse tipo de pesquisa favorecer a observacdo de processos ou de
experiéncias desenvolvidas por grupos ou individuos. Estamos compreendendo

pesquisa documental, de acordo com Flick (2009, p. 234), os documentos, s&o “mais

*Na investigacdo de Tavares séo apresentadas informagfes mais aprofundadas sobre o processo de
criacdo das Licenciaturas hoje implementadas na UFT.

® DINIZ, 2011; GUERRA, 2011; MELO, 2011; OLIVEIRA, 2011; TAVARES, 2011; SILVA 2012, 2011,
SILVA (no prelo a, c, d); SILVA & BARBOSA, 2011; SILVA & FAJARDO-TURBIN, 2011; SILVA &
MENDES, 2011; (todas realizadas com o enfoque inter/transdisciplinar e inseridas no campo da
Linguistica Aplicada — LA).
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do que mera representacdo desses processos, sendo, na verdade, formas de
contextualizagdo das informacgdes”. As reflexdes registradas pelos alunos-mestre
nos relatérios de estagio supervisionado permitem que o leitor se aproxime das
situacdes vivenciadas em sala de aula, do contexto de realizacdo dos exercicios
didaticos registrados. As orienta¢des curriculares, por sua vez, elucidam ao leitor
quais os procedimentos didaticos idealizados para as aulas de Geografia, Historia e
Matematica. Os documentos sdo mais do que mera representacdo justamente por
serem passiveis de interpretacdo. Sao objetos contextualizadores de informacdes,
mas o processo de interpretacdo esta sujeito a subjetividade do pesquisador.
Portanto, de forma mais precisa, interessa-nos, neste trabalho, investigar
atividades envolvendo praticas de leitura registradas em relatérios de estagio
supervisionado produzidos nas Licenciaturas focalizadas. Ao longo dos capitulos

componentes desta dissertacdo, responderemos a seguinte pergunta geral de

pesquisa:

e Quais praticas de leitura sdo propostas em atividades didaticas pelos alunos-
mestre nos estagios supervisionados realizados nas Licenciaturas em
Geografia, Historia e Mateméatica da Universidade Federal do Tocantins

(UFT), no Campus Universitario de Araguaina?

Para responder a esta pergunta geral de pesquisa, elencamos alguns objetivos

especificos a serem considerados nos capitulo (1), (3) e (4) desta dissertacao.

1. Identificar as praticas de leitura tematizadas pelos alunos-mestre, na
escrita dos relatorios de estagio supervisionado, em resposta a demandas
para que os alunos das disciplinas escolares de Geografia, Histéria e
Matematica desenvolvam competéncias especificas nestas areas;

2. Identificar e descrever préaticas de leitura propostas em orientacdes
curriculares oficiais para o ensino de geografia, historia e matematica, na
educagéo basica;

3. Identificar e descrever praticas de leitura propostas em exercicios didaticos

desenvolvidos na educacdo basica e registrados por professores em
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formacgé&o inicial nos relatérios — trabalho final da disciplina de estagio
supervisionado;

4. Cruzar os resultados encontrados nos objetivos anteriores para identificar
e descrever os modos de apropriacdo e mobilizacdo de diferentes saberes
sobre praticas de leitura por alunos-mestre e verificar como estas praticas
podem contribuir no fortalecimento do letramento critico dos alunos no

Ensino Basico.

ORGANIZACAO DOS CAPITULOS

Esta dissertacdo € composta por quatro capitulos principais, além desta
Introdugdo, Consideragdes finais, Referéncias Bibliograficas, Anexos e Apéndices.

No Capitulo | — Relatério de estagio supervisionado: espaco de reflexdo sobre
praticas de ensino — caracterizamos primeiramente a investigacao realizada — uma
pesquisa documental de natureza qualitativa, situada no campo de estudos da
Linguistica Aplicada. Em seguida, apresentamos os documentos oficiais que foram
investigados, considerando, além das praticas de leitura, a atual demanda por uma
abordagem pedagdgica interdisciplinar no espaco da sala de aula da Educacéo
Bésica. Por ultimo, caracterizamos os relatérios de estagio supervisionado, principal
objeto de investigacdo nesta pesquisa. Apresentamos a configuracdo do género
relatorio de estagio, mostrando as especificidades textuais em cada licenciatura e
trazemos ainda uma discussdo a respeito do estigio supervisionado nas
Licenciaturas em Geografia, Histéria e Matematica. Neste capitulo, respondemos
aos seguintes questionamentos: O aperfeicoamento das praticas de leitura dos
alunos da Educacéo Basica é apresentado pelos alunos-mestre, nos relatorios de
estagio, como uma demanda para o desenvolvimento de competéncias relacionadas
ao aprendizado de Geografia, Histéria e Matematica? O relatorio de estagio
supervisionado — pratica reflexiva mediada pela escrita — pode contribuir no
letramento do professor em formacéo inicial em Geografia, Historia e Matematica?
Esse capitulo esta organizado em trés sec¢fes: Caracterizacdo da pesquisa cientifica
realizada; Caracterizacdo das Orientacdes Curriculares Oficiais; Caracterizacado do
género relatorio de estagio supervisionado como objeto complexo de investigacao

cientifica.
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No Capitulo II, Préaticas escolares de leitura orientadas por abordagens
tedricas do letramento critico e de género como acdo social, discutimos, na
perspectiva da Linguistica Aplicada, o ensino de leitura, tendo por pressupostos o
letramento escolar e ndo escolar. Versamos sobre o letramento focalizando o papel
do professor (um agente de letramento) e a contribuicdo do trabalho interdisciplinar
na formacéo inicial de professores. Apresentamos a nocdo de género pela
abordagem sociorretérica — uma acado social. Neste capitulo, respondemos aos
seguintes questionamentos: Qual a concepcado de leitura que orienta as atividades
didaticas propostas pelos alunos-mestre nestas disciplinas? O professor dessas
disciplinas também pode/deve atuar como um agente de letramento, contribuindo
para formacdo de um leitor critico? Esse capitulo esta organizado em quatro sec¢ées:
Letramentos; Leitura e interdisciplinaridade; O professor como agente de letramento;
Géneros, letramento e interdisciplinaridade.

O Capitulo Ill, Praticas de leitura escolar propostas em orientacdes
curriculares oficiais, tem foco na andlise de documentos referentes as areas de
Geografia, Historia e Matematica, propostos para orientar o Ensino Fundamental Il e
o Ensino Médio. Os documentos analisados foram: Os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN, 1998); o Referencial Curricular do Ensino Fundamental das escolas
publicas do Estado do Tocantins (RCTO, 2009); os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (2000), as Orientacdes Curriculares
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+, 2002), as
Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006), e a Proposta
Curricular para o Ensino Médio das escolas publicas do Estado do Tocantins
(PCEMTO, 2007). Nessa analise, buscamos apresentar as orientagcdes contidas nos
documentos para o trabalho com a leitura em sala de aula, nas trés disciplinas aqui
focalizadas. Destacamos 0s géneros textuais sugeridos nesses documentos para
trabalhar tais praticas. Nesse capitulo, respondemos aos seguintes
questionamentos: Quais praticas de leitura s&o propostas nas orientagdes
curriculares oficiais que devem orientar as praticas de ensino dos alunos-mestre.
Sao mencionados géneros textuais para serem trabalhados nas disciplinas aqui
focalizadas? A abordagem sugerida para esses géneros considera-os sob a fungao
social a que estdo atrelados? Esse capitulo est4 organizado em quatro sec¢des:

Praticas de leitura em documentos oficiais — Ensino de Geografia; Praticas de leitura
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em documentos oficiais — Ensino de Historia; Praticas de leitura em documentos
oficiais — Ensino de Matematica; Géneros textuais em praticas de leitura — Ensino de
Geografia, Histéria e Matematica.

No Capitulo V, Praticas de Leitura escolar em aulas de Geografia, Historia e
Matematica, continuamos apresentando a analise dos dados a luz das teorias que
embasam esta pesquisa de mestrado. Investigamos exercicios didaticos
componentes dos relatorios de estagio das diferentes Licenciaturas mencionadas.
Nesse capitulo, respondemos ao seguinte questionamento: Como 0Ss géneros
textuais sdo abordados pelos alunos-mestre no processo de recontextualizacédo das
orientacdes curriculares oficiais, ou seja, como iSSO ocorre no momento em que o
professor elabora as atividades didaticas registradas no relatorio? Esse capitulo esta
organizado em trés sec¢fes: Praticas de leitura em aulas de Geografia; Praticas de
leitura em aulas de Histéria; Praticas de leitura em aulas de Matematica.

Esta dissertagcdo configura uma tentativa de contribuicdo para as
investigacdes cientificas realizadas a respeito de praticas de leitura e, em especial,
sobre a formacédo inicial de professores, no ambito da LA. Esperamos que as
discussbes provocadas por esta investigacdo possam estreitar distancia entre a
teoria académica e a pratica profissional do professor, cooperando para o
aprimoramento da formacg&o dos alunos-mestre das Licenciaturas aqui focalizadas.
Esperamos ainda colaborar com o estagio curricular dessas Licenciaturas,
oferecendo subsidios para os alunos-mestre que desejam conduzir praticas mais
significativas de leitura, praticas que visem ao fortalecimento do letramento critico

dos alunos do Ensino Basico.
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CAPITULO |
RELATORIO DE ESTAGIO SUPERVISIONADO:
ESPACO DE REFLEXAO SOBRE PRATICAS DE ENSINO

Neste capitulo, apresentamos primeiramente a metodologia de pesquisa
cientifica utilizada no trabalho de investigacdo cientifica. Caracterizamos a
investigacao realizada como pesquisa documental de natureza qualitativa, situada
no campo de estudos da Linguistica Aplicada (LA). Em seguida, caracterizamos
orientacdes curriculares oficiais focalizando o ensino de leitura por uma abordagem
interdisciplinar. Apresentamos a configuracdo dos relatérios de estagio
supervisionado — principal objeto de investigacdo desta pesquisa, mostrando as
especificidades textuais em cada licenciatura. Ao longo do capitulo, trazemos ainda
uma discussao a respeito do estagio supervisionado nas Licenciaturas em
Geografia, Histéria e Matematica.

Este capitulo estd organizado em trés secdes: Caracterizacdo da pesquisa
cientifica realizada; Caracterizagdo das orientagbes curriculares oficiais;
Caracterizacao do género relatério de estagio supervisionado como objeto complexo

de investigacao cientifica.

1.1. Caracterizacdo da pesquisa cientifica realizada

Esta investigagéo € de carater documental, de natureza qualitativa, situada no
campo transdisciplinar de estudos da LA. Um dos tracos identificadores da LA é a
sua “condicdo de area de interface entre diferentes campos disciplinares”
(SIGNORINI, 2008, p.181). Esse campo de estudos nos permite buscar referenciais
tedricos de diferentes disciplinas a fim de construirmos objetos complexos de
investigagdo cientifica (SIGNORINI, 1998, p. 102). Interessa-nos entender a
complexidade do objeto em estudo, neste caso, as praticas de leitura propostas
pelos alunos-mestre — professores em formacéo inicial — ao atuarem em espagos
bastante situados. Para analisar criticamente os dados recorreremos, portanto, a
diferentes areas do conhecimento.

Os dados gerados sdo de natureza essencialmente documental, a saber,
orienta¢des curriculares oficiais para o ensino de Histéria, Geografia e Matematica,
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além de relatorios de Estagio Supervisionado, produzidos por professores em
formacao inicial nas areas mencionadas — principal objeto de nossa investigacéo.
Portanto, o tipo de pesquisa adotado para esta investigacdo foi a andlise
documental, uma técnica de natureza qualitativa que favorece a observacdo de
processos ou de experiéncias desenvolvidas por grupos ou individuos seja
complementando informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema (LUDKE & ANDRE, 1986). Nesse sentido, os
documentos serdo considerados formas de contextualizacéo da informacéo, ou seja,
serdo analisados tal qual “dispositivos comunicativos na construgdo de versodes
sobre os eventos ou experiéncias” (FLICK, 2009, p. 234) desenvolvidos pelos
académicos®.

Para descrever melhor a metodologia de pesquisa adotada nesta investigacao
—, a pesquisa qualitativa, temos de refletir um pouco a respeito de uma “virada (ou
crise) paradigmatica” (MORIN, 2011, p. 54; SANTOS, 1988, p. 8) nos modos de
produzir ciéncia, a que temos nos aproximado ao longo do século XX e neste inicio
de século.

Conforme Morin (2011, p. 10), “qualquer conhecimento opera por selecao de
dados significativos e rejeicdo de dados nao significativos”, e esta selecdo é
comandada por paradigmas. Os paradigmas sao ‘realizagbes cientificas
universalmente reconhecidas” (KUHN, 1975, p. 13), sdo “principios ocultos que
governam a nossa Vvisdo das coisas e do mundo sem que tenhamos consciéncia
disso” (MORIN, 2011, p. 10), sdo “produto de todo um desenvolvimento cultural,
histérico, civilizatério” (MORIN, 2011, p. 77). Durante algum tempo, os paradigmas
oferecem nao apenas “solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de
uma ciéncia”, mas também “problemas” (KUHN, 1975, p. 13). Quando os modos de
fazer ciéncia apresentam problemas ou dificuldades, ocorrem as chamadas
‘revolugdes cientificas” (KUHN 1975, p. 25), que sao “complementos
desintegradores”, forcando uma comunidade cientifica a “rejeitar a teoria aceita” — ou
“paradigma dominante” (SANTOS, 1988, p. 8) — em favor de uma outra “incompativel
com aquela” (KUHN 1975, p. 25). As mudancas, juntamente com as controvérsias
que quase sempre acompanham essas novas teorias, Sao caracteristicas

definidoras das revolugdes cientificas.

* Ao longo do Capitulo | aprofundamos a compreenséo das atividades do estagio como experiéncia
docente.
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A partir de século XX, num contexto de revolugdes cientificas, duas vertentes
distintas de ciéncia foram desenvolvidas: a tradicdo lO6gico-empirista — que
denominamos paradigma positivista — e a tradicdo interpretativa ou hermenéutico-
dialética — que denominamos paradigma interpretativista.

No paradigma positivista, que fornece a base para pesquisas de natureza
quantitativa, a realidade € apreendida por meio da observagcédo empirica. A pesquisa
pode ser experimental ou ndo experimental, mas prevé que haja a maior
objetividade possivel na pratica do pesquisador. Em ambas, as descobertas se dao
pela via da inducdo. O pesquisador observa os fatos do mundo de uma forma
“teoricamente neutra, buscando atingir o ideal da objetividade” (BORTONI-
RICARDO, 2009, p. 58). Procura estabelecer relacdes de causa e consequéncia
entre um fenbmeno antecedente (que € a variavel explicacdo também chamada de
variavel independente) e um fendbmeno consequente (que € a variavel dependente),
buscando uma “evidéncia que possa ser generalizada para casos analogos”
(BORTONI-RICARDO, 2009, p. 18). Esse € o processo para se chegar a regras e
leis gerais — pela observacéo das regularidades.

O paradigma positivista € marcado por alguns postulados da ciéncia moderna.
O primeiro deles é o da certeza sensivel de que “a realidade consiste naquilo que os
sentidos podem perceber” (BORTONI-RICARDO 2009, p. 15). O segundo é o da
certeza metddica, que preconiza métodos rigorosos e sisteméaticos a investigacao
cientifica. O terceiro é o da antinomia (ou contraposi¢ao) entre o sujeito cognoscente
e 0 objeto cognoscivel. Esse principio da pesquisa positivista induzia a crenca de
que era possivel dissociar o pesquisador do seu objeto de pesquisa, ou seja, a
percepcao de mundo do pesquisador ndo deveria servir como sistema de referéncia,
devido ao ideal de objetividade na pesquisa. As categorias de pesquisa postuladas
deveriam ser “livres de contexto” isto é, “independentes das crencas e valores do
préprio sujeito cognoscente e de sua comunidade” (BORTONI-RICARDO, 2009, p.
14).

Os principios que regem o paradigma positivista impulsionaram, ao longo da
histéria das ciéncias, muitos avancos cientificos e tecnolégicos que hoje facilitam a
vida do ser humano. O rigor empregado nesta metodologia de pesquisa cientifica
permitiu a criacdo de instrumentos capazes de ampliar a percep¢ao dos sentidos
humanos (como o microscépio, o telescépio, a radiografia e a ecografia). O avancgo
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desta teoria de ciéncia permitiu também “uma distingdo importante” entre o “senso
comum” e o ‘“raciocinio cientifico” (BORTONI-RICARDO, 2009, p. 15), pois a
ortodoxia positivista valorizava apenas o0 pensamento cientifico, considerando o
senso comum “destituido de qualquer valor significativo” (BORTONI-RICARDO,
2009, p. 17).

Embora diferente do processo cientifico, 0 senso comum, em sua natureza, é

importante nas culturas humanas. Conforme Santos,

deixado a si mesmo, 0 senso comum € conservador e pode legitimar
prepoténcias, mas interpenetrado pelo conhecimento cientifico pode estar
na origem de uma nova racionalidade (SANTOS, 1988, p. 21).

Segundo o autor, a ciéncia moderna produziu, portanto, conhecimentos e
desconhecimentos. Fez “do cientista um ignorante especializado” e “do cidadao
comum um ignorante generalizado” (SANTOS, 1988, p. 21).

O raciocinio cientifico pdés-moderno continua pressupondo postulados
conforme os relacionados ao paradigma positivista — especialmente quanto ao rigor
da metodologia cientifica. Porém, a partir do século XX, surge uma nova tendéncia,
a de conferir relevancia também ao senso comum, que passou a ser considerado
um componente valioso em nosso conhecimento de mundo. Por representar “uma
dimensao do conhecimento”, ndo deveria ser descartado como primitivo ou produto
da ignorancia (BORTONI-RICARDO, 2009, p. 18). Para o cientista social, valer-se do
senso comum tornou-se relevante, porque poderia “interpretar as acdes socialmente
organizadas e a forma como o0s atores sociais as veem, posicionam-se em seu
interior e constroem seu sistema de interpretacao” (BORTONI-RICARDO, 2009, p.
18). Entéo, o paradigma positivista que ndo apresentava dificuldades no ambito das
ciéncias exatas, ao ser trazido para o ambito das ciéncias humanas, encontrou

problemas®, por exemplo:

ao examinar como se da a transmissédo de conhecimentos de uma geracao
para a geracdo seguinte, tanto nas familias, quanto nas escolas, 0s
pesquisadores vado levar em conta evidéncias cientificas cientificamente
comprovadas, mas também a influéncia do senso comum (BORTONI-
RICARDO, 2009, p. 18).

> “Ao desenvolver uma filosofia positivista, Auguste Comte (1798-1857) propds que as ciéncias
sociais e humanas deveriam usar os mesmos métodos e 0s mesmos principios epistemolégicos que
guiam a pesquisa das ciéncias exatas” (BORTONI-RICARDO, 2009, p. 31).
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A dificuldade para produzir evidéncias em tais investigagdes cientificas sociais
levou epistemologos do inicio do século XX a aceitacdo do paradigma
interpretativista. Surgido no ambito da chamada ciéncia p6s-moderna, o paradigma
interpretativista, uma alternativa ao positivismo, abriga pesquisas de natureza
qualitativa. Na pesquisa qualitativa, “o pesquisador estd interessado em um
processo que ocorre em determinado ambiente e quer saber como 0s atores sociais
envolvidos nesse processo o percebem, ou seja, como o interpretam” (BORTONI-
RICARDO, 2009, p. 34).

Nas ciéncias sociais ndo se pode negligenciar o contexto socio-historico, pois
a sociedade humana “n&o é meramente um fato” (BORTONI-RICARDO, 2009, p. 31)
ou um “acontecimento do mundo exterior, a ser estudado por um observador como
um fenémeno natural” (BORTONI-RICARDO, 2009, p. 32), mas um “pequeno mundo
integral”, repleto de significados que os seres humanos incessantemente “criam e
conduzem como forma e condi¢cdo de sua autorrealizacdo” (BORTONI-RICARDO,
2009, p. 32).

O senso comum, negligenciado no paradigma positivista, deveria, portanto,
ser reabilitado, reconhecido pelas virtualidades em enriquecer a nossa relacdo com
o mundo. Embora “superficial” (por desdenhar as estruturas que estao para além da
consciéncia), 0 senso comum €&, por isso mesmo, “eximio em captar a profundidade
horizontal das relagbes conscientes entre pessoas e entre pessoas e coisas”
(SANTOS, 1988, p. 21).

O problema gerado pelo ideal de distanciamento entre o sujeito pesquisador e
0 objeto de sua pesquisa também poderia ser dissolvido, pois, na pesquisa
qualitativa, “o sujeito emerge ao mesmo tempo em que o mundo” (MORIN, 2011, p.
38). O cientista € social, “¢ membro de uma sociedade e de uma cultura, o que
certamente afeta a forma como ele vé o mundo”, ndo havendo possibilidade de “uma
analise de fatos culturais absolutamente objetiva, pois essa nao pode ser dissociada
completamente das crengas e da visdo de mundo do pesquisador’” (BORTONI-
RICARDO, 2009, p. 58).

Entdo, neste paradigma de pesquisa, o pesquisador “tem de estar consciente
das molduras de interpretacdo daqueles a quem observa e de suas proprias
molduras de interpretagcdo, que sao culturalmente incorporadas e que ele traz
consigo para o local da pesquisa® (BORTONI-RICARDO, 2009, p. 58). O



27

pesquisador ndo pode ser um relator passivo. Uma linguagem de observagao neutra
seria iluséria, uma vez que sua capacidade de compreensdo do observador esta
enraizada nos proprios significados; “ndo ha como observar o mundo
independentemente das praticas sociais, linguagens e significados vigentes”
(BORTONI-RICARDO, 2009, p. 32), inclusive aqueles do senso comum.

Embora durante muito tempo o paradigma positivista, de natureza
guantitativa, assim como nas ciéncias sociais em geral, tenha tido maior prestigio na
area da pesquisa educacional, “as escolas e especialmente as salas de aula,
provaram ser espacos privilegiados para a conducéo de pesquisa qualitativa, que se
constréi com base no interpretativismo” (BORTONI-RICARDO, 2009, p. 32).

Dissemos anteriormente que, adotamos nesta investigacédo, a metodologia de
pesquisa qualitativa. Isso representa uma tentativa de desenvolver uma investigacao
orientada por um paradigma de pesquisa interpretativista, que, apesar do rigor
técnico, ndo esta isenta de subjetividade. As passagens textuais e 0s exercicios
didaticos analisados ndo sdo exemplos Unicos, mas representativos pela recorréncia
com que aparecem nos dados. Sendo fruto de uma escolha, ndo escapam a nocao
de ponto de vista, definido por Henriques (2011, p. 47) sao “formas individuais de ler
e ver o mundo, que se acham condicionadas a cultura, e que, metaforicamente
falando, s@o as lentes através das quais o individuo interpreta fenbmenos, age e
interage sobre o outro”. Tal nogdo nos ajudara a entender que a leitura que fizemos
dessas passagens € coerente com o tipo de pesquisa que, por ser interpretativa,
pela subjetividade que Ihe é inerente, pode ser passivel de reformulacbes ou
refutacdes. Conforme 0s pressupostos da pesquisa qualitativa, reconhecemos que
“o olho do observador interfere no objeto observado”, ou seja, nosso olhar ja é uma
espécie de “filiro” no processo de interpretacdo da realidade com a qual nos
defrontamos (BORTONI-RICARDO, 2009, p. 58). Filtro que esta associado a nossa
prépria bagagem cultural.

N&o estamos excluindo a utilizacdo de andlises quantitativas. Estas
contribuirdo de modo a apresentar aspectos estruturais dos corpora investigados.
Mas ndo nos propomos a testar relacbes de causa e consequéncia entre
fendbmenos, tampouco gerar leis causais que possam ter um alto grau de

generalizagdo, porque a natureza qualitativa de nossa pesquisa consiste “entender,
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interpretar fendmenos sociais inseridos em um contexto” (BORTONI-RICARDO,
2009, p. 34).

N&o pretendemos que o conhecimento produzido nesta pesquisa, almejando
a complexidade do objeto investigado, por utilizar diferentes saberes, seja
deterministico, ainda que possa servir de exemplificacdo para outros contextos. Nao
pretendemos também que tal conhecimento, sendo local, por investigar uma

manifestacéo especifica da linguagem (o relatério de estagio), seja descritivista.

1.2. Caracterizacdo das orientacdes curriculares oficiais

Mencionamos no inicio deste capitulo que, nesta investigacao, procuramos
caracterizar as propostas de trabalho escolar com a leitura, sugeridas em
documentos oficiais. Para tanto, analisamos as orientagbes curriculares oficiais
propostas para orientar o Ensino Fundamental Il e o Ensino Médio nas areas de
Geografia, Historia e Matematica. Os documentos analisados e propostos para
orientar o Ensino Fundamental Il sdo: Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN,
1998) e o Referencial Curricular do Ensino Fundamental das escolas publicas do
Estado do Tocantins (RCTO, 2009). Os documentos analisados e propostos para
orientar o Ensino Médio sdo: os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM, 2000), as Orientagdes Curriculares Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN+, 2002), as Orientacdes Curriculares para
o Ensino Médio (OCEM, 2006), e a Proposta Curricular para o Ensino Médio das
escolas publicas do Estado do Tocantins (PCEMTO, 2007)°.

Os PCN (1998) e os PCNEM (2000) sdo documentos de base. Apresentam
orientacdes gerais de abrangéncia em todo o territorio brasileiro. Os PCN+ (2002) e
as OCEM (2006) também sdo documentos de abrangéncia nacional, porém foram
criados para complementar as orientagfes ja veiculadas anteriormente nos PCNEM.
O RCTO (2009) bem como a PCEMTO (2007) sao documentos desenvolvidos para
orientar as escolas publicas do Estado do Tocantins. Esses documentos foram
produzidos em resposta a demandas locais, voltadas para o contexto tocantinense,
mas seguem as orientacbes dadas pelas diretrizes nacionais anteriormente

referidas. Conforme Silva e Melo (2009, p. 45), os enunciados deslocados das

® por se tratar de uma versdo preliminar, este documento, embora tenha sido consultado, n&o foi
caracterizado nos apéndices como os demais.
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diretrizes nacionais para a composicao do RCTO representam o complexo processo
de intertextualidade pelo qual esse documento foi constituido (consideramos a

producdo da PCEMTO em semelhante situacdo). Segundo os autores,

algumas contribuicBes do referencial estadual para o ensino precisam ser
reconhecidas, a saber: apresentacdo de texto mais enxuto, sem excessos,
como aconteceu com a eliminacdo das criticas a praticas tradicionais de
ensino; discriminacdo de contelidos a serem trabalhados de acordo com a
série escolar (desde que ndo sejam interpretados como norma
inquestionavel), por meio de quadros expositivos com habilidades e
competéncias; e, (...) o reestabelecimento do debate sobre o ensino e
formacao do professor, o que foi instaurado, por exemplo, com as proprias
atividades de producdo do documento estadual. (SILVA & MELO, 2009, p.
60-61)

Cada documento possui uma estrutura textual peculiar, que foi exposta nos
apéndices desta dissertaco, através de um plano geral’. Denominamos plano geral,
conforme Bronckart (1999, p. 249), e representa o que o autor denomina de infra-

estrutura do texto. Nessa concepcao,

o plano geral de um texto pode assumir formas extremamente variaveis,
primeiramente porgue depende do género ao qual o texto pertence e porque
0s géneros, teoricamente, sdo em numero ilimitado. Em segundo lugar,
porque depende de diversos fatores que conferem a um texto empirico sua
irradutivel singularidade: de seu tamanho, que pode ir de um simples par de
enunciados a uma obra com milhares de paginas (...) (BRONCKART, 1999,
p. 249).

Embora os documentos sejam apresentados por planos gerais singulares, em
todos eles s@o propostos objetivos gerais e especificos essenciais para garantir o
entendimento e pratica escolar das disciplinas de Geografia, Historia e Matematica e
o desenvolvimento das competéncias e habilidades que os alunos da educacao
basica devem adquirir em cada nivel de ensino (Fundamental ou Médio). Os
objetivos apresentados sao, porém, flexiveis, podendo ser ampliados de maneira a
atender a demandas locais. Sao apresentadas também algumas sugestdes didaticas
e metodoldgicas a fim de orientar o professor no momento da pratica docente,
sugestbes que costumam ser recontextualizadas quando o professor elabora as
atividades a serem desenvolvidas no dia a dia, conforme as demandas escolares,
que sao sempre situadas. Os objetivos, competéncias e habilidades e sugestdes

didaticas ou metodoldgicas apresentadas em cada documento possibilitam

’ Apéndices (1), (2), (3), (4), (5), (6), (7) e (8).
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apreender e descrever as préaticas de leitura propostas para cada disciplina
focalizada nesta dissertagéo®.

Nesta secdo, apresentamos duas figuras que exemplificam a ideia de
flexibilizacdo do curriculo escolar quanto a interdisciplinaridade e transversalidade,
no tratamento dos conteudos didaticos dos Ensinos Fundamental e Médio; duas
tabelas que sintetizam as competéncias a serem desenvolvidas em todas as
disciplinas das areas de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (CHT) e Ciéncias da
Natureza Matematica e suas Tecnhologias (CNMT), no dominio da representacdo e
comunicacdo; e dois quadros que sintetizam as competéncias a serem
desenvolvidas especificamente nas disciplinas escolares de Geografia, Histéria e
Matematica, no dominio da representacéo e comunicacao.

Nos documentos propostos para orientar o Ensino Fundamental,
selecionamos para analise as competéncias e habilidades que mais se relacionam
com a area de Linguagens, que pressupdem atividades de leitura e interpretacao.

Outro aspecto dos documentos que viabiliza a abertura de trabalho com
praticas de leitura no Ensino Fundamental € a orientacdo de trabalho por meio de
grandes eixos tematicos, conceitos e procedimentos e temas transversais.

Os eixos tematicos sdo um conjunto de parametros norteadores, nos quais 0s
professores podem encontrar algumas diretrizes que lhes permitam a selecdo e a
organizacdo de conteudos para escolha flexivel daqueles que possam compor seus
préprios programas de curso, de acordo interesses e objetivos pedagdgicos.
Segundo os PCN,

0S eixos tematicos nao representam um programa de curso e tampouco
uma proposta curricular a ser seguida de forma dogmatica. Eles
representam subsidios tedricos que devem ser entendidos como ponto de
partida, e ndo de chegada, para o professor trabalhar os contetdos (...)
(BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 37).

Os conceitos e procedimentos sdo formas por meio das quais os alunos
constroem os conhecimentos matematicos (BRASIL, PCN/MAT, 1998, p. 95).

Os temas transversais (Etica, Pluralidade Cultural, Trabalho e Consumo,
Saude, Orientacdo Sexual, Meio Ambiente) sdo questdes emergenciais,

preocupacdes fundamentais para a conquista da cidadania. Além de garantir a

® A descricdo e andlise das praticas de leitura propostas nestes documentos seréo aprofundadas no
capitulo IlI.
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interdisciplinaridade no curriculo das escolas, a compreensao de temas transversais
possibilita uma formagao que integra o aluno com o seu cotidiano. Conforme os
PCN, pela sua relevancia social, a discusséo de temas transversais ajuda o aluno a
perceber que “a preocupacdo do professor ndo estara se limitando a uma visao
estreita de sua &rea”, e que “a escola e a sala de aula representam lugares de
debates e de possibilidades de explicagdo e compreensao desses assuntos”
(BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 38).

A Figura 1 expbe essa proposicdo, que se baseia no reconhecimento da
necessidade de incorporar tanto a ideia da flexibilizacdo quanto a
interdisciplinaridade no tratamento do contetdo:



Figura 1 — Interdisciplinaridade e transversalidade no Ensino Fundamental Il
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Nos documentos propostos para orientar o Ensino Médio, as atividades de
leitura estdo sugeridas para cada disciplina, especialmente quando séo discutidas as
competéncias e habilidades para cada area de conhecimento. Para entender melhor,

vamos esclarecer alguns aspectos desses documentos®:

Tabela 1: As disciplinas curriculares do Ensino Médio estdo divididas em trés areas
compreendidas a partir de sua esséncia enquanto campos de conhecimento:

1) A area de Linguagens, Cdbdigos e suas Tecnologias (LCT) — que envolve
conhecimentos de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educacdo Fisica,
Arte e Informética.
2) A éarea de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (CNMT) — que
envolve conhecimentos de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica.
3) E a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (CHT) — que envolve
conhecimentos de Histdria, Geografia, Sociologia, Antropologia e Politica, e Filosofia.

As competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos em cada
area e disciplina (expostas na Tabela 1) foram apresentadas por meio de
agrupamentos que representam trés grandes campos que se aplicam as trés areas
de organizacdo curricular: representacdo e comunicag¢do, investigacdo e
compreensdo e contextualizagdo sociocultural. Esses agrupamentos foram
elaborados com o objetivo de “auxiliar as equipes escolares na tarefa de construir
uma proposta curricular de carater efetivamente interdisciplinar, cruzando os
diversos conhecimentos especificos” (BRASIL, PCNEM/CHT, 2000, p. 18).

A Figura 2, adaptada dos PCN+ de CNMT (p. 22) e dos PCNEM de CHT (p.

18), pode contribuir para este entendimento:

° Nesta secdo, as tabelas 1, 2 e 3 sd0 sinteses nossas.
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Figura 2 — Agrupamento de competéncias e habilidades para o Ensino Médio

LINGUAGENS, CODIGOS E
SUAS TECNOLOGIAS
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ARTE
INFORMATICA

| REPRESENTACAO E COMUNICACAO I

INTERDISCIPLINARIDADE

| INVESTIGACAO E COMPREENSAO I | CONTEXTUALIZACAO SOCIOCULTURAL I

CIENCIAS DA NATUREZA, CIENCIAS HUMANAS
MATEMATICA E SUAS E SUAS TECNOLOGIAS
TECNOLOGIAS

GEOGRAFIA
BIOLOGIA HISTORIA
FISICA SOCIOLOGIA
ANTROPOLOGIA E POLITICA

QUIMICA
MATEMATICA FILOSOFIA

As competéncias de representacdo e comunicagdo apontam as linguagens como
instrumentos de producdo de sentido, acesso, organizacdo e sistematizacdo do
conhecimento.

As competéncias de investigacdo e compreensdo apontam os conhecimentos cientificos,
seus diferentes procedimentos, métodos e conceitos, como instrumentos de intervengao
no real e de solugéo de problemas.

As competéncias de contextualizacdo sociocultural apontam a relacdo da sociedade e da
cultura, em sua diversidade, na constituicdo do significado para os diferentes saberes.

A Figura 1 demonstra que, cada um dos trés campos de competéncias esta
associado a uma determinada area de organizacdo curricular, mas, por meio de
acOes interdisciplinares, estd articulado as trés areas de conhecimentos.
Concentramos a investigacdo de cada disciplina focalizada nesta dissertagdo nas
competéncias e habilidades relacionadas ao primeiro campo: Representacdo e
comunicacao.



35

Nos documentos da area de CHT, as competéncias da area de representacao
e comunicagao séo consideradas parte dos procedimentos centrados no mecanismo
das Linguagens e dos Cdédigos, essenciais do mundo moderno, porque possibilitam
“diferentes formas de acesso, organizacdo e sistematizacdo de conhecimentos”
(BRASIL, PCN+/CHT, 2002, p. 28).

Na disciplina de Geografia, tais competéncias sdo apresentadas como
indispensaveis para a construcdo dos principios cientificos da disciplina e
fundamentais para que haja troca de informacdes e de registros entre as diversas
disciplinas da area de CHT e as disciplinas das demais areas.

Na disciplina de Histéria, tais competéncias representam a possibilidade de
desenvolver procedimentos que permitam ler interrogando criticamente os mais
diversos tipos de registros e fontes histéricas, além de construir textos, frutos do
processo de construgdo do conhecimento histérico.

De forma geral, o desenvolvimento de competéncias no dominio da

representacdo e comunicagcdo em todas as disciplinas da area de CHT envolve:

Tabela 2: Sintese de competéncias no dominio da representacdo e comunicagao
em todas as disciplinas da area de CHT

e A capacidade de processar e comunicar informacdes e conhecimentos de forma
ampla, além de compreender que nao ha saber sem aplicacdo e transposicao para
situacoes inéditas;

o A capacidade de desenvolver diferentes habilidades de comunicacao (oral, escrita,
gréfica, pictorica etc.);

e A capacidade de desenvolver atitudes e valores que reconhecam que O
conhecimento humano ndo se constréi pelo esforco meramente individual e
isolado, e sim pela soma, pela acéo coletiva;

e A capacidade de se situar socialmente, valorizando suas producbes e as de
outros, aspectos essenciais para a construcao de sua identidade social.
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O Quadro 1 representa uma possivel sintese das competéncias em Geografia
e Historia, apresentadas nos PCN+ de CHT (p. 60 a 62 e 74):

QUADRO 1: REPRESENTACAO E COMUNICACAO EM GEOGRAFIA

e Ler, analisar e interpretar os codigos especificos de Geografia (mapas, graficos,
tabelas etc.) considerando-os como elementos de representacdo de fatos e
fenbmenos espaciais ou espacializados.

e Reconhecer e aplicar o uso das escalas cartogréfica e geografica como formas de
organizar e conhecer a localizacdo, a distribuicdo e a frequéncia dos fenbmenos
naturais e humanos.

REPRESENTACAO E COMUNICACAO EM HISTORIA

o Ciriticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa, reconhecendo
0 papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes sociais e dos diferentes
contextos envolvidos em sua produgéo.

e Produzir textos analiticos e interpretativos acerca de processos historicos, a partir de
categorias e procedimentos préprios do discurso historiogréfico.

Nos documentos da éarea de CNMT o campo da representacdo e
comunicacao, € considerado o campo que envolve a leitura, a interpretacdo e a
producdo de textos nas diversas linguagens e “formas textuais” (BRASIL, PCN+/
CNMT, 2002, p. 113) caracteristicas dessa area do conhecimento.

De forma geral, o desenvolvimento de competéncias no dominio da

representacdo e comunicacdo em todas as disciplinas da area de CNMT envolve:

Tabela 3: Sintese de competéncias no dominio da representacdo e comunicacao
em todas as disciplinas da area de CNMT

e A capacidade de reconhecer, utilizar e interpretar seus codigos, simbolos e formas
de representacao;

e A capacidade de analisar e sintetizar da linguagem cientifica presente nos
diferentes meios de comunicacao e expressao;

e A capacidade de elaborar de textos;

e A capacidade de argumentar e 0 posicionar-se criticamente perante temas de
ciéncia e tecnologia.
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O Quadro 2, representa uma possivel sintese das competéncias em

Matematica, apresentadas nos PCN+ de CNMT (p. 27):

QUADRO 2: REPRESENTACAO E COMUNICACAO EM MATEMATICA

Simbolos, cdédigos e nomenclaturas
¢ Reconhecer e utilizar adequadamente, na forma oral e escrita, simbolos, cédigos e
nomenclatura da linguagem cientifica.
Articulacdo dos simbolos e cédigos
e Ler, articular e interpretar simbolos e cddigos em diferentes linguagens e
representacdes: sentencas, equacdes, esquemas, diagramas, tabelas, graficos e
representacdes geométricas.
Anélise e interpretacdo de textos e outras comunicacdes
e Consultar, analisar e interpretar textos e comunicacdes de ciéncia e tecnologia
veiculados por diferentes meios.
Elaboracéo de comunicacgdes
e Elaborar comunicagbes orais ou escritas para relatar, analisar e sistematizar
eventos, fendbmenos, experimentos, questoes, entrevistas, visitas,
correspondéncias.
Discussao e argumentacao de temas de interesse
e Analisar, argumentar e posicionar-se criticamente em relagéo a temas de ciéncia e
tecnologia.

Apesar de o trabalho com o ensino de leitura estar frequentemente associado
a disciplina de Lingua Portuguesa, nas diretrizes curriculares oficiais, a necessidade
de um trabalho integrado no tocante a leitura na escola é reconhecida. No capitulo 11l
podera ser visto que, 0s objetivos, competéncias e habilidades e sugestdes didaticas
e metodoldgicas apresentadas em todas as orientacdes curriculares revelam os
géneros e praticas de leitura privilegiadas em cada disciplina, bem como as

articulac@es interdisciplinares possiveis.

1.3. Caracterizacdo do género relatorio de estdgio supervisionado como objeto

complexo de investigacao cientifica

Nesta dissertacdo, investigamos relatdrios de estagios supervisionados
produzidos por alunos-mestre das Licenciaturas em Geografia, Histéria e
Matematica (Licenciatura em Ciéncias com Habilitacdo em Matematica). As
consideracdes apresentadas sobre os dados investigados séo informadas por uma

guantidade bastante superior ao quantitativo de textos existente, os quais compdem
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dois bancos de dados: o Centro Interdisciplinar de Memoéria dos Estagios
Supervisionados das Licenciaturas — CIMES, cujo acervo é composto por relatérios
de estagios supervisionados, produzidos por alunos-mestre das Licenciaturas em
Geografia, Letras (Licenciatura dupla — Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa) e
Matematica, e o Centro de Documentacao Histérica — CDH, que abriga os relatorios
de estagio supervisionado da Licenciatura em Historia, além de outros documentos
da area. Ambos estao sediados no Campus Universitario de Araguaina, pertencente
a Universidade Federal do Tocantins — UFT™.

Desde a criacao desses centros (o CDH, no primeiro semestre de 2008 e o
CIMES no segundo semestre de 2009), sdo disponibilizados para consulta os
relatorios de estagio supervisionado, produzidos nos cursos mencionados, 0s quais
correspondem as primeiras Licenciaturas ofertadas no referido campus. Com a
implementacdo do Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expanséo das
Universidades Federais (REUNI), foram implementadas as seguintes Licenciaturas
no campus de Araguaina: Biologia, Fisica e Quimica. Os estagios supervisionados
sao ofertados a partir da metade do curso. As primeiras turmas destas Licenciaturas
iniciaram as disciplinas de estagio supervisionado a partir de 2011, o que justifica o
fato de ndo termos incluido tais Licenciaturas nas analises aqui realizadas. Nosso
recorte de nossa pesquisa corresponde ao ano de 2010.

Encontramos relatérios das Licenciaturas em Geografia produzidos a partir de
2003, em Letras, a partir de 2004, em Matematica, a partir de 2005, em Historia, a
partir de 2009 e, em Fisica e Quimica, a partir de 2011. Atualmente, o nimero de
documentos do CIMES corresponde ao total de 2.655 relatérios de estagio
supervisionado, conforme a Tabela 1 apresentada adiante:

19 Apesar de os documentos investigados estarem disponiveis para consulta publica, manteremos em
sigilo identificacGes das pessoas e instituicbes envolvidas na producdo dos relatérios de estagio —
académicos, docentes e escolas-campo de estagio. Tal deciséo se justifica pela possibilidade de esta
pesquisa produzir resultados lidos como fragilidades das pessoas ou instituicdes. A analise dos dados
pode revelar alguma fragilidade no processo de formacao dos alunos-mestre.
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Tabela 1: Acervo do CIMES™

LICENCIATURA RELATORIOS
FISICA 9
GEOGRAFIA 255
LINGUA INGLESA 1.080
LINGUA PORTUGUESA 1.074
MATEMATICA 224
QUIMICA 13
TOTAL 2655

Conforme explicamos na introdugéo desta dissertacdo, tomamos como objeto
de investigacao os relatérios produzidos no primeiro e segundo semestres letivos de
2010. Os relatdrios investigados nesta pesquisa foram lidos integralmente a fim de
encontrarmos passagens textuais ou exercicios didaticos que tematizassem préticas
de leitura. O quantitativo de dados analisados corresponde a 81 atividades de leitura
propostas em 232 relatérios, pertencentes as disciplinas de Estagio Supervisionado
das Licenciaturas em Geografia, Mateméatica e Historia, conforme exposto na Tabela
2:

Tabela 2: Quantidade de relatérios e atividades de leitura

CURSOS 2010/01 2010/02 RELATORIOS | ATIVIDADES DE
LEITURA

____
____

A nédo tematizacdo da leitura em alguns relatérios (representada na Tabela 2
e no grafico a seguir) ndo significa que nos estagios realizados nao tenha havido
praticas de leitura, apenas configura a pratica de leitura pouco relevante para
discussédo na escrita do relatorio. Para observar a ocorréncia dessas praticas em
cada Licenciatura, selecionamos os dados a partir dos critérios mencionados

adiante:

e Exercicios didaticos que solicitassem ao aluno leitura;
e Exercicios didaticos que solicitassem alguma tarefa do aluno que, para ser

realizada, fosse necesséario ler algum texto (verbal ou ndo-verbal);

1 Numeros atualizados em 26/10/2012.
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e Passagens textuais que associassem as dificuldades dos alunos em
compreender exercicios e conteudos didaticos a fragilidade nas habilidades

de leitura e interpretacao.

O grafico a seguir apresenta o numero de relatérios e dados selecionados por
Curso:

Grafico 1 — Atividades de leitura

140

120

100 M Relatérios de Estagio

80

60 Atividades de Leitura

40 - (passagens textuais e
exercicios didaticos)

0 = T T 1
GEOGRAFIA  HISTORIA MATEMATICA

Na Licenciatura em Geografia, as disciplinas de Estagio*? estéo distribuidas
em sete periodos. No ano de 2010 foram ofertas as disciplinas de Estagio I, Il e V.
Concentramos nossa investigacdo nos relatérios de estagio V pelos seguintes
motivos: o Estagio | consiste num periodo de observacdo do espaco escolar,
portanto, no relatorio, os alunos-mestre costumam desdobrar discussfes a respeito
do espaco escolar focalizando dentre outros aspectos a infraestrutura da escola, o
Projeto Politico-Pedagdgico e a condigdo socioecondmica dos alunos; o Estagio |l
consiste em um periodo de observacdo de atividades realizadas em turmas de
Ensino Fundamental 1l, desse modo, no relatério, os alunos-mestre apresentam
suas impressoes a partir da observacao realizada e tecem discussdes com base nas
leituras realizadas nas aulas tedricas de estagio. Ndo encontramos nos relatorios
das turmas de Estagio | e Il, passagens textuais ou exercicios didaticos focalizando

as praticas de leitura desenvolvidas na escola. Isso justifica por que, no gréafico, a

'2 As informacdes sobre os periodos de Estagio Supervisionado sdo apresentadas nesta dissertacéo
conforme as Estruturas Curriculares Vigentes entre 2001 a 2009, periodo de ingresso dos alunos-
mestre na UFT. O processo de (re) estruturacado das Licenciaturas aqui focalizadas € discutido de
forma mais aprofundada no trabalho de Tavares (2009).
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Licenciatura em Geografia apresenta um numero bem reduzido de atividades de
leitura.

Os relatorios de Estagio V se mostraram mais significativos para nossa
pesquisa (10 dos 12 relatdrios apresentavam atividades de leitura). Nesse periodo,
os alunos-mestre ja estavam em fase de regéncia. Além das discussdes teoricas, 0s
alunos-mestre apresentavam, nos planos de aula ou nos anexos dos relatérios, as
atividades desenvolvidas nas aulas de regéncia em turmas de Ensino Fundamental
Il. Salvo raras excegbes, nas secgOes do relatorio intituladas Procedimentos
metodoldgicos e Resultados e discussdes, os alunos relatam e discutem, como na
passagem textual a seguir, a experiéncia do estagio, além das praticas de leitura

realizadas, objeto de interesse em nossa pesquisa:

GEOGRAFIA - Passagem textual 1*°

(...) por meio de textos, desenhos e elaboracdo de cartazes com recortes em jornais e
revistas, realizadas individualmente ou coletivamente, foram facilitadas a expresséo e a
manifestacao dos alunos e o espirito cooperativo e o respeito a diversidade de opinides e
idéias. (Secdo Resultados e Discussfes do Relatorio de Estagio V, 2010/02)

Outra pratica comum a esta turma, que contribuiu muito para a nossa analise,
foi o fato de os alunos-mestre anexarem as atividades realizadas na pratica de
estagio no final do relatério. Pela andlise dos anexos, foi possivel constatar que os
professores em formacao inicial em Geografia trabalham praticas de leitura por meio
de diversos materiais escritos como livros, cartazes, poemas, musicas, folhetos,
documentos, cartilhas, mapas, slides e internet.

Na licenciatura em Historia, as disciplinas de Estagio estao distribuidas em
qguatro periodos, sendo que, no ano de 2010, foram ofertadas as disciplinas
referentes aos quatro Estagios. Nos relatorios de Estagio |, os alunos-mestre de
Historia costumam tecer discussdes relacionadas ao espaco fisico da escola-campo
que observaram. Apesar disso, em alguns relatérios referentes a este estagio,
encontramos passagens textuais em que os alunos-mestre tematizam praticas de
leitura, como no exemplo a seguir, em que a auséncia do habito de leitura dos
alunos é relacionada a procedimentos pedagogicos inadequados, adotados pelo

professor da escola-campo observada:

3 Todas as passagens textuais foram reproduzidas conforme o original. N&o realizamos adequacdes
linguisticas, pois acreditamos que a escrita original seja relevante para a pesquisa.
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HISTORIA — Passagem textual 2

Outra questao que eu percebi e considerei muito importante de discutir, foi em relacdo a
leitura, pois 0s alunos ndo tém o habito de ler. Uma vez que, de inicio observei que o
professor escrevia a questao no quadro e, em seguida, escrevia 0 niumero da pagina onde
0s alunos deveriam encontrar a resposta. Deste modo, ao perceber tal procedimento, creio
no meu ponto de vista que o professor teria que ensinar 0 aluno a procurar a pagina do
livro através do sumério, e deixd-los que descobrissem através da leitura onde se
encontram as respostas. (Se¢do Desenvolvimento do Relatério de Estagio |, 2010/01)

N&o é comum encontrar, nos relatérios de qualquer periodo de estagio desta
Licenciatura, discussdes tedricas, planos de aula ou mesmo o anexo dos exercicios
didaticos propostos para os alunos da escola-campo. A auséncia desses elementos
gue consideramos fundamentais para a reflexdo critica por meio da escrita talvez
seja consentida pelos professores da disciplina de Estagio supervisionado dessa
licenciatura, porque, nesse contexto, tais elementos nd&o sao considerados
fundamentais ou significativos na producdo escrita dos relatérios. O fato é que
muitos alunos que iniciam a disciplina de Estagio Supervisionado em qualquer
licenciatura da UFT recorrem aos centros de documentacdo para ver como 0S
relatorios dos periodos anteriores foram produzidos. Desse modo, o género relatorio
de estagio, que nao é enrijecido, vai se estabilizando em cada licenciatura conforme
as orientacfes dadas pelo professor da disciplina de estagio, mas também conforme
os “modelos” (énfase nossa) que os alunos de estagio seguem por ocasido da
producdo do texto. Isso configura o relatério de estagio como um objeto de ensino
maleavel, construido conforme orientacfes especificas de cada contexto de ensino.

Entretanto, em um dos relatérios do Estagio |, encontramos, em anexo, uma
xérox dos capitulos do livro didatico e das atividades propostas pela professora da
escola-campo. Essas atividades ndo foram realizadas pelas alunas-mestre, nem
foram analisadas, apenas anexadas no relatorio. Devido a escassez de atividades
nos relatorios dos demais periodos, consideramo-nas no capitulo de andlise desta
dissertacgéao.

Os relatorios dos Estagios Il, 1l e IV também foram considerados
significativos para nossa pesquisa. Nos relatorios referentes ao Estagio I, os alunos-
mestre de Historia relatam suas observagfes em turmas de Ensino Fundamental e
Médio. Os Estégios Ill e IV consistem num periodo de regéncia preferencialmente

nas turmas observadas no Estagio Il. Nos relatérios referentes ao Estagio lll e IV



43

encontramos poucos planos de aula e exemplos de exercicios didaticos
desenvolvidos nas escolas-campo. Nesta licenciatura, foi mais comum encontrar
passagens textuais relacionando as dificuldades de aprendizado em Historia com as

dificuldades de leitura, como na passagem textual a seguir:

HISTORIA — Passagem textual 3

O primeiro problema relatado pode ser explicado pelo seguinte fato, os alunos néo
dispdem de livros, € muito dificil a compreensao dos textos, devido a caréncia do livro
didatico. Na mesma aula citada foi entregue um texto sobre o voto de cabresto na primeira
republica, pedi aos alunos gue fizessem a leitura do texto, pude constatar outro problema,
os alunos tem dificuldades na leitura, e ao fazer questionamentos de como ocorria este
voto, a0 mesmo instante que acabaram de ler o texto ndo souberam responder, ndo por
timidez por que notei que os alunos ndo se intimidaram com a minha presenca, tentavam
participar, mas ndo conseguia responder algo que realmente condizia ao tema da aula.
(Secéo Introducéo do Relatério de Estagio Il, 2010/01)

Na Licenciatura em Matemética, as disciplinas de Estagio estdo distribuidas
em trés periodos. No ano de 2010, foram ofertadas as disciplinas de Estagio Il e IlI.
Os Estéagios Il e Il configuram o periodo de regéncia em turmas de Ensino
Fundamental e Médio, respectivamente, portanto, todos os relatorios deste periodo
foram considerados significativos para nossa pesquisa porque, além das discussdes
tedricas, os relatérios referentes a esses dois periodos de estagio apresentam, nos
planos de aula, copias dos exercicios didaticos veiculados nas aulas ministradas
pelos alunos-mestre. Apesar da quantidade de relatérios disponiveis (71),
encontramos apenas 15 exercicios didaticos ou passagens textuais, afirmando que
os alunos da escola-campo tiveram alguma dificuldade em ler e interpretar textos ou

atividades propostas pelos alunos-mestre, como a que apresentamos adiante:

MATEMATICA - Passagem textual 4

Ao aplicar as provas ja percebi que os alunos de inicio jA ndo gostaram da prova, com
uma dificuldade de interpretar as perguntas contidas na prova, algo que me fez refletir
bastante, pois as questdes foram tiradas de todo conteudo trabalhado em sala. Encontrei-
me numa situacdo complicada, pois os alunos ndo entendiam o que se pedia, logo
praticamente tive que fazer uma explicacdo bem detalhada da prova e acompanhar a
maioria de carteira em carteira, todos queriam ajuda a0 mesmo tempo, mas eram muitos
alunos e ndo consegui ir até todos. Alguns alunos ndo quiseram, mas responder, deixando
algumas questdes em branco. (Sec¢do Resultados sobre Avaliacdo do Relatério de Estagio
II, 2010/01)
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Em um de seus trabalhos, Silva (no prelo c), verifica que as partes
componentes dos relatérios de estagio supervisionado sdo bastante diversificadas e
que € possivel caracterizar esse género, segundo sua composicdo, pela Estrutura
Potencial do Género — EPG (HASAN, 1989; MOTTA-ROTH E HEBERLE, 2005, p.
12). Em trabalho mais recente (SILVA, no prelo a), o autor considera, ainda, que “os
textos apresentados pelos alunos-mestre, sob o rotulo de relatério de estagio
supervisionado, possuem configuracdo bastante diversa, marcada desde a extensao
textual a organizacao textual em secoes”.

Verificamos, conforme o autor, que um relatério pode se configurar em textos
simples, com uma ou duas péaginas, lembrando registros em notas de campo, ou em
textos mais extensos, lembrando projetos de pesquisa ou de intervencgao ou, ainda,
artigos académicos. Verificamos, também, que os relatérios pertencentes as
referidas Licenciaturas possuem uma estrutura relativamente estavel (BAKHTIN,
1997, p. 280), porém n&o enrijecida*:

Tabela 3: EPG dos relatérios de estagio

GEOGRAFIA HISTORIA MATEMATICA
INTRODUCAO APRESENTACAO, APRESENTACAO
INTRODUCAO OU RESUMO
REVISAO BIBLIOGRAFICA DESENVOLVIMENTO OU CONSIDERACOES INICIAIS
RELATORIO
PROCEDIMENTOS CONCLUSAO OU PLANEJAMENTO DAS AULAS
METODOLOGICOS CONSIDERACOES FINAIS. DO ESTAGIO
RESULTADOS E ANEXOS (QUANDO HA) PROGRAMAGCAO DAS
DISCUSSAO (PLANOS DE AULAE REGENCIAS
EXERCICIOS DIDATICOS) (PLANOS DE AULA)
CONSIDERACOES FINAIS PROJETO DE ATUACAO
DOCENTE
REFERENCIAS RELATO DAS ATIVIDADES
BIBLIOGRAFICAS DESENVOLVIDAS
ANEXOS CONSIDERACOES FINAIS

(PLANOS DE AULAE
EXERCICIOS DIDATICOS)

Para Silva (no prelo c), tal diversidade na composicdo desse género é

motivada, dentre inimeros fatores, pela falta de consenso entre os profissionais

“ No ano de 2010, as aulas de estagio em Historia foram ministradas por dois professores, portanto,
a estrutura que comp®e estes relatérios varia de uma turma para outra conforme as orientagdes do
professor que ministrou a disciplina. Embora as disciplinas de estdgio em Matematica tenham sido
ministradas por trés professores diferentes, as estruturas dos relatérios desta Licenciatura é bastante
semelhante de uma turma para a outra, 0 que indica que as praticas de escrita deste género podem
estar bem definidas neste curso. Na Licenciatura em Geografia, todas as disciplinas de estagio do
ano de 2010 foram ministradas pela mesma professora e a estrutura do relatério varia conforme as
orientacdes especificas para cada periodo de estagio.
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responsaveis por coordenar e ministrar os estagios supervisionados desde a escolha
dos dispositivos para o0 aluno-mestre apresentar as observacOes, reflexdes ou
criticas realizadas sobre as atividades vivenciadas nos estagios’®. Em outras
palavras, “cada professor de estagio faz a sua escolha de acordo com os seus
objetivos e, assim, diferentes dispositivos acabam sendo empregados” (BUENO,
2009, p. 46), na orientacdo da préatica pedagdgica dos estdgios supervisionados nas
Licenciaturas, bem como, na orientacdo para a estruturacdo do registro textual
escrito — os relatorios de estagio supervisionado.

Conforme Silva e Farjado-Turbin (2011, p. 113), os relatérios de estagio
supervisionado apresentam “configuracao textual hibrida”. Os textos se apresentam
com diferentes estruturas composicionais e formas de realizacdo diversas, contendo
diversos elementos formais que lembram o género projeto de pesquisa. Os autores
destacam que tal estrutura ndo parece contribuir para a formagao inicial do
professor. Nas palavras dos autores, a “mistura despropositada” de géneros é um
“reflexo da pouca familiarizacdo do produtor com o tipo de escrita proposta”, e
representa “um indicio de subutilizagdo do relatério” como instrumento de mediagao
(SILVA & FARJADO-TURBIN 2011, p. 113).

Consideramos o género relatério de estagio supervisionado um objeto de
pesquisa significativo na medida em que pode ser visto como um espago em que 0S
professores em formacdo podem refletir sobre suas escolhas, os efeitos das
atividades elaboradas, e as relagcbes estabelecidas no ambiente escolar
(especialmente a sala de aula'®), durante a observacdo, planejamento e regéncia
das aulas, atividades constitutivas das disciplinas de Estagio Supervisionado,
componentes curriculares obrigatérios nos ultimos periodos das referidas
Licenciaturas (SILVA & FAJARDO-TURBIN, 2011, p. 109).

Segundo Melo (2011, p. 51), tais producdes escritas, elaboradas ao final da
disciplina

configuram-se num momento especifico da formagéo inicial do professor,
permitindo o desencadeamento da reflexdo sobre a préatica pedagdgica,
sobre a propria formacdo durante aulas observadas e ministradas por
alunos-mestre. Funcionando como espa¢o de registro de situacdes e
experiéncias vivenciadas ao longo das atividades de estagio desenvolvidas,
de forma que episédios significativos vivenciados na pratica pedagogica do

'° Diarios; discussées dirigidas; projetos; relatérios; relatos reflexivos; seminarios; dentre outros
gSILVA & Fajardo-Turbin, 2011, p. 104).

® A sala de aula sera considerada aqui conforme Signorini (2007, p. 317) um espaco ndo apenas
fisico, mas também interacional e discursivo.



46

estadgio sdo rememorados, revisitados, ressignificados e reconstruidos,
contribuindo para que as velhas praticas possam ser renovadas e
aperfeicoadas, ao serem relacionadas com diferentes literaturas estudadas
no contexto académico ou, até mesmo, em outras esferas sociais.

Para Silva (no prelo c), “a produgédo escrita critica é um aspecto bastante
significativo do relatério”, desde que né&o sirva apenas como trabalho final para
atribuicdo de nota, desde que o processo de avaliacdo seja continuo e a producéo
do relatério seja exercida continuamente, dando aos alunos-mestre a oportunidade
de reelaborar suas consideracfes através da reescrita do relatorio.

A elaboracdo e reescrita do relatério de estagio supervisionado envolve o
exercicio da anotacdo, andlise e reflexdo sobre a experiéncia em contexto de
ensino. As acles inerentes ao género focalizado tratam de uma situacéo
comunicativa mediada por textos escritos. Por se tratar de uma atividade
padronizada e recorrente em que a escrita desempenha alguma fungéo, € possivel
compreender o relatério de estagio supervisionado como um evento de letramento®’
(BARTON, 1994, p. 37) que pode contribuir significativamente para o letramento de
professor em formacao inicial. Presta-se, assim, para modelar o fazer pedagdgico
dos alunos-mestre a fim de que exercam a funcdo de agentes de letramento®,
mesmo diante da “desordem social especifica da condicdo de modernidade
liquida™® em que nos encontramos (BAUMAN, 2001, p. 230 apud SILVA, 2012, p.
40).

Conforme Silva (2012, p. 49), algumas situacdes de producdo dos relatorios
de estagio supervisionado ndo parecem se configurar em “praticas de escrita
académica significativas para a formacdo de professores autbnomos, preparados
para lidar com as demandas do letramento para o local de trabalho”. Isso ocorre

porque, em muitas situagcdes, os relatérios resultam um “produto de atividade

70 conceito de evento de letramento seré aprofundado no Capitulo Il.

¥ A definicdo de agente de letramento, proposta por Kleiman (2005), também sera aprofundada no
Capitulo 1l. Estamos compreendendo por agente de letramento um individuo capaz de "articular
interesses partilhados pelos aprendizes, organizar um grupo ou comunidade para a agcdo coletiva,
auxiliar na tomada de decisdes sobre determinados cursos de acao, interagir com outros agentes
(outros professores, coordenadores, pais e maes da escola) de forma estratégica e modificar e
transformar seus planos de ag¢édo segundo as necessidades em constru¢do do grupo” (KLEIMAN,
2007, p. 21).

¥ No livro Modernidade liquida, Bauman (2001), propde que profundos aspectos da vida humana
foram alterados com o passar do tempo. Analisando cinco conceitos basicos que organizam a vida
humana compartilhada — emancipacao, individualidade, tempo/espaco, trabalho e comunidade —, o
autor examina como se deu a passagem da modernidade denominada “pesada” e “solida” para uma
modernidade, que por ser infinitamente mais dindmica é denominada “leve”, “liquida” (Bauman, 2001,
p. 33).
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burocratica”, cuja finalidade se reduz “a atribuicdo de notas ou conceitos” (SILVA,
2012, p. 41). Nesse sentido, a producado escrita dos relatorios parece “reproduzir a
l6gica do consumo e da producdo em massa, caracteristica da época em que
estamos inseridos, na qual a qualidade do trabalho académico, muitas vezes, passa
despercebida ou é ignorada” (SILVA, 2012, p. 49).

Entretanto, se visto como um “espaco linguistico-discursivo” (SILVA &
FAJARDO-TURBIN, 2011, P. 109) de reflexado critica sobre a pratica pedagodgica, o
relatorio de estagio supervisionado adquire o carater de género discursivo
catalisador®®. Ou seja, transforma-se num instrumento de aprendizagem por meio do

qual os alunos-mestre podem ser preparados para analisar, criticamente, “as
experiéncias do estagio supervisionado a luz das teorias académicas de referéncia,
contribuindo para o aprimoramento da prépria pratica profissional” (SILVA, 2012, p.
41).

Produzidos no ambito da disciplina de estagio supervisionado, o relatério
configura-se em uma atividade significativa de preparacdo profissional, pois
possibilita que o aluno-mestre reflita a respeito de situacfes desafiadoras do seu
futuro local de trabalho. Situacdes que revelam estruturas que “condicionam” o
profissional docente a “agir desprovido de uma significativa reflexdo critica sobre a
pratica profissional” (SILVA & FAJARDO-TURBIN, 2011, p. 107).

Nos relatdrios investigados, os alunos-mestre relatam algumas dessas
estruturas que, conforme Silva (2011; 2006), configuram-se em atores humanos e
ndo-humanos de diferente natureza®* que interferem e impedem a realizacdo do
ideal nas praticas escolares. Por se tratar de um “lugar” (énfase nossa) a partir do
gual a escrita pode vir a desencadear uma reflexdo critica sobre as atividades
realizadas, o relatério de estagio supervisionado pode atuar ainda como “um
instrumento de desestabilizacdo das estruturas reprodutoras das praticas docentes
construidas na tradicdo do magistério” (SILVA & FAJARDO-TURBIN, 2011, p. 107-
108) — praticas que carecem de aprimoramento em resposta as recorrentes

demandas profissionais como:

 Conforme Signorini (2006, p. 8) géneros discursivos catalisadores sdo aqueles que “favorecem o
desencadeamento e a potencializacdo de a¢bes e atitudes consideradas mais produtivas para o
Elrocesso de formagéo, tanto do professor quanto de seus aprendizes”.

Como alunos, familiares, professores, materiais didaticos, diretrizes curriculares e saberes
docentes.
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e O desinteresse dos alunos;

HISTORIA — passagem textual 5
Perguntei para um aluno que estava sentado do meu lado porque ele ndo ia responder [a
atividade], e ele me disse que era porgue ndo estava encontrando a resposta, (mesmo
com o numero da pégina escrita no quadro). Como percebi que ele ndo estava lendo, falei
que ele teria_que ler para encontrar_as respostas. Este entdo respondeu: “eu tenho
preguica de ler’. E ndo fez a atividade. (Secao Desenvolvimento do Relatério de Estagio |,
2010/01)

¢ A chegada de alunos com necessidade de tratamento pedagdgico especial;

Historia— passagem textual 6

Durante toda a regéncia tentei de variadas formas chamarem a atencéo dos alunos para o
gue eu dizia, tentava provoca-los a me guestionarem, dando certo em alguns momentos e
falhando em outros. utilizei-me da aula expositiva, de seminarios e _de leitura em sala,
porem poucos participavam na fala. Percebi entdo que havia um aluno na sala que nao
prestava atencdo em nenhum momento das aulas e que ndo participava de nenhuma
atividade em grupo, fui falar com o aluno porem nada, ate que um dos alunos me informou
gue aquele aluno era surdo e que por isso ndo participara da aula porque ndo entendia o
gue estava sendo repassado. Pedi entdo que o aluno fizesse uma andlise dos assuntos
abordados em sala a partir dos textos no livro didatico. (Secdo Regéncia do Relatério de
Estéagio I, 2010/01)

e O tempo, “camisa de forga do trabalho pedagodgico” (KLEIMAN & MORAES,
2003, p. 32);

HISTORIA — passagem textual 7

A partir dai, entendi o porqué do professor colocar 0 n° da pagina onde se encontravam as
respostas, visto que os alunos tinham preguica de leitura. No entanto, ao mesmo tempo
me veio na cabega que se eles tém essa “preguica de ler”, a culpa também é do
professor, que ndo incentivou este a praticar a leitura desde o inicio, e ainda o deixou mal
acostumado com procedimentos como este de colocar o nimero da pagina. Mas, por
outro lado, devemos levar em consideracdo que o tempo das aulas € muito curto para o
aluno procurar _as _respostas e _escrevé-las no caderno. (Sec¢do Desenvolvimento do
Relat6rio de Estagio I, 2010/01)
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e Dentre outros fatores:

MATEMATICA - passagem textual 8

(...) a_escola de hoje é cheia de obstaculos que devem ser vencidos, como a falta de
interesse dos alunos, cargas horarias muito grandes, falta de tempo para planejar aulas
diferenciadas que busquem o interesse do aluno, falta de valorizagdo dos professores,
participacdo da familia, escolha do material didatico, tudo isso contribui para que
tenhamos melhores resultados e uma educacao de qualidade. Em fim os desafios estédo ai
e cabe a nés tentarmos vencer-los como futuros profissionais da educacado seja de letra,
seja de matematica, seja de geografia, seja de histéria. (Secdo Consideracbes Finais do
Relatério de Estagio Ill, 2010/01)

Os relatérios de estagio sdo objetos construidos no contexto da disciplina de
estagio supervisionado — um espaco de tenséo e conflito que demanda mobilizacao
de teorias académicas em resposta as demandas da pratica pedagogica
(FONTANA, 2011). Embora os saberes da experiéncia, produzidos nessa
articulacdo, possam conduzir a formacéo de professores criticos, capazes de refletir
sobre a propria atuacao profissional, sabemos que o fato de passar por experiéncias
conforme as relatadas (passagens textuais 5, 6, 7 e 8) nao significa propriamente ao
futuro professor experimentar-se naquilo que esta estudando. Seria reducionista tal
visdo, pois, embora a vivéncia de situacbes de trabalho implique “a insercédo do
estudante na dinamica da escola e o exercicio do papel de professor” (FONTANA
2011, p.19), ao encontrar-se no exercicio docente, o professor se defronta com

muitas situagcdes ndo estudadas, como bem reconhecem os alunos-mestre:

GEOGRAFIA — passagem textual 9

Entdo na sua atuacgéo, o professor deve ser bem compreensivo com essas adversidades,
pois a formacdo académica Ihe apresenta conceitos e situacdes bem longe do que ele
encontrara dentro do ambiente escolar, principalmente na educacdo basica, onde os
alunos apresentam um alto indice de rebeldia, € necessario um certo “jogo de cintura”
para lidar com essas situacdes, na busca de um ensino-aprendizagem de qualidade. E
nesse ponto que o estagio é importante, pois aproxima o futuro professor da realidade que
encontrard mais adiante, quando estiver atuando na sala de aula. (Secdo Formacao
Docente do Relatério de Estagio I, 2010/01)
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Além disso, o estagio nas Licenciaturas aqui focalizadas nem sempre é
considerado um “momento em que sao viabilizadas formalmente trocas de
experiéncia entre professores em formacéao, professores em servico e formadores”
(SILVA & BARBOSA 2011, p.186), mas uma condicdo de contemplacdo em que nao
ha troca de saberes entre o professor da escola e o estagiario. Na passagem textual
10 podemos ver que, embora a aluna-mestre busque refletir sobre o desinteresse
dos alunos e, até mesmo, acerca de formas de lidar com a questdo. Devido a
auséncia de um dialogo mais produtivo entre as instancias educacionais, o problema
€ enfocado de modo equivocado, sendo ligeiramente associado ao contetdo
trabalhado, e ndo aos procedimentos de leitura praticados na aula:

HISTORIA - passagem textual 10

Gostaria de frisar que tudo isso me deixou bastante inquieta, tanto que eu até procurei 0
professor de estdgio para saber se eu poderia elaborar alguma atividade mais dindmica
para ajudar o professor a chamar atencdo dos alunos para as suas aulas e
consequentemente despertar o interesse daquela turma para o aprendizado. Mas o
professor falou que sé poderia fazer isto quando estivesse na regéncia, ou seja, na
disciplina de Estagio Supervisionado em Histéria Il, além disso, ele disse ainda para
refletir sobre estas observacdes de modo que guando assumisse o lugar do profissional
docente na escola na regéncia do estagio, procurasse elaborar aulas cujo conteudo
levasse em consideracdo o cotidiano dos alunos, evitando, dessa forma, o desinteresse
destes pela disciplina de Histéria. Mas é exatamente para isto que serve 0 estagio de
observacdo, para conhecer a turma, analisar a regéncia do professor, para refletirmos
sobre o que pode ser feito para melhorar 0 ensino, para guando estivermos no seu lugar
procurarmos contornar as dificuldades observadas. Uma vez que, levantar criticas a
respeito do papel profissional do professor € sempre facil, o dificil sera esta no seu lugar
sem_cometer 0s _mesmos_erros. (Secao Desenvolvimento do Relatério de Estagio I,
2010/01)

Esse exemplo reforca a tese de que o estagio supervisionado deve ser
concebido como uma “atividade intersubjetiva”, que envolva “a proficiéncia,
desconhecimentos e projetos dos estagiarios e de seus formadores, na universidade
e na escola basica” (FONTANA, 2011, p 20). Deve ser considerado um momento
propicio para que todos os envolvidos na atividade docente passem a assumir
papeéis colaborativos de maneira que os ganhos sejam efetivos ndo apenas para 0s
académicos, mas para a formacado do proprio docente de instituicbes de Ensino
Bésico envolvidas, superando a distancia entre teoria académica e pratica

pedagdgica. Nas palavras de Gongalves e Pinheiro (2011, p. 206), “o estagio deveria
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fornecer ao futuro licenciado a oportunidade de compreender que o contetdo tedrico
do curso seria tao importante quanto pensar a melhor metodologia para transmitir a
seus futuros alunos, em quaisquer niveis”.

Investigar relatérios de estagio nos permitiu depreender que as praticas de
leitura sdo consideradas, pelos alunos-mestre das diferentes Licenciaturas,
necessérias para a compreensdo dos contetudos didaticos das disciplinas que
representam. Nem as disciplinas de estagio supervisionado serdo consideradas aqui
exclusivamente responsaveis pela situacdo desestabilizadora na formacéo
profissional do professor, nem o género relatorio de estagio o Unico instrumento por
meio do qual a universidade pode obter respostas as questdes relacionadas ao
ensino de leitura na escola. Mas, sem duvida, ambos se configuram em espacos
bastante relevantes para se repensar a formacéo do professor agente de letramento,
ajudando todos os participantes do processo de aquisi¢ao da leitura a alcangcarem as

competéncias necessarias para se tornarem agentes globais.
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CAPITULO Il

PRATICAS ESCOLARES DE LEITURA ORIENTADAS POR ABORDAGENS
TEORICAS DO LETRAMENTO CRITICO E DE GENERO COMO ACAO SOCIAL

Neste capitulo, discutimos, na perspectiva da Linguistica Aplicada, o ensino
de leitura, tendo por pressupostos o letramento escolar e nédo escolar. Focalizamos o
papel do professor enquanto agente de letramento e a contribuicdo do trabalho
interdisciplinar na formacéo inicial de professores no sentido de enfrentar os
problemas do curriculo escolar atual: a fragmentacéo, a linearidade, a alienacdo do
conhecimento e o excessivo individualismo. Na perspectiva dos estudos do
letramento, compreendemos que a funcao primordial da escola ndo é a de apenas
informar o aluno, mas fornecer os instrumentos necessarios que lhe permitam
compreendé-la, que lhe permitam assumir o controle de sua formagéo, de sua
aquisicdo do saber. Mostramos que a atividade de leitura “por sua natureza
integradora de saberes e constitutiva da construcéo de novos saberes” (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 15) pode vir a diminuir, quica remover, os obstaculos que
impedem o desenvolvimento de praticas de letramento mais significativas na escola.

Apresentamos ainda a nogcdo de género como acdo social, abordagem que
consideramos muito adequada para as atuais demandas escolares que tém
considerado cada vez mais o0 ensino dos contetdos em fun¢éo das praticas sociais a
eles atreladas.

Este capitulo esta organizado em quatro secfes: Letramentos; Leitura e
interdisciplinaridade; O professor como agente de letramento; Géneros, letramento e

interdisciplinaridade.

2.2. Letramentos

No contexto brasileiro, o termo letramento foi utilizado inicialmente por Mary
Kato, em 1986 (KLEIMAN 1995, p. 17), mas trata-se de um neologismo, um conceito
em construcdo (MARINHO, 2010), s6 recentemente dicionarizado (TFOUNI, 2011, p.
218). Devido a extrema complexidade deste fenbmeno (SOARES 2010, p. 24) e a
variacdo dos tipos de estudos que se enquadram nesse dominio, talvez seja mais
produtivo para esta pesquisa interpelar os sentidos com que temos usado essa

palavra, examinar “os efeitos secundarios do letramento”, suas “repercussoes”
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(MEY, 2001, p. 235), ja que muitas “tentativas inoperantes de conceituar este termo
foram realizadas” (SOARES 2010, p. 24), desde que surgiu.

Letramento € mais do que a habilidade de ler e escrever. O termo letramento
pode ser entendido como “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como
sistema simbdlico e como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos
especificos” (KLEIMAN, 1995, p. 19). De modo amplo, os estudos do letramento
examinam hoje as “mudancas politicas, sociais, econbmicas e cognitivas
relacionadas com 0 uso extensivo da escrita nas sociedades tecnoldgicas”
(KLEIMAN, 1995, p. 16). No Brasil, os estudos do letramento configuram-se hoje

como

uma das vertentes de pesquisa que melhor concretiza a unido do interesse
tedrico, a busca de descri¢cdes e explicacdes sobre um fendbmeno, com o
interesse social, ou aplicado, a formulagdo de perguntas cuja resposta
possa promover a transformacdo de uma realidade tdo preocupante, como
a crescente marginalizacdo de grupos sociais que ndo conhecem a escrita
(KLEIMAN, 1995, p. 15).

Em outras palavras, os estudos do letramento consideram os efeitos que
podem estar correlacionados as praticas sociais e culturais de diversos grupos que
se utilizam da escrita. Consideram “os impactos sociais da linguagem escrita no
mundo contemporaneo” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 89). Nesse sentido, o
letramento é sempre “contextual e culturalmente determinado” (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 93-93), pois tais impactos sdo sempre peculiares aos modos de
utilizacao da escrita de cada grupo social.

Conforme Barton (1991, p. 5), as praticas de letramento sdo “os modos
culturais gerais sob o0s quais as pessoas se utilizam da leitura e da escrita” (traducéo
nossa)?’. Elas se realizam nos eventos de letramento. Os eventos de letramento
consistem em “atividades onde a leitura e a escrita desempenham algum papel”
(BARTON, 1991, p. 5, traducéio nossa)??; eles podem ser atividades triviais, comuns
ao dia a dia. Em outras palavras, € nos eventos ou atividades particulares que as
pessoas fazem uso das praticas de letramento socialmente instituidas.

Segundo Kleiman (1995, p. 16), o conceito de letramento comecou a ser

usado nos meios académicos como “tentativa de separar os estudos sobre o

22 «The general cultural ways of utilizing literacy”.
23 “The particular activities in which literacy has a role”.
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impacto social da escrita dos estudos sobre alfabetizagcdo, cujas conotacdes
escolares destacam as competéncias individuais no uso e na pratica da escrita®"’
(itdlico da autora). Conforme a autora, 0 objetivo comumente associado ao processo
de alfabetizagdo — conhecer as letras — ndo é mais suficiente para atender as
demandas das sociedades atuais, altamente tecnologizadas, nas quais 0s usos da
escrita sdo cada vez maiores e mais diversificados, exigindo individuos
independentes, capazes de aprender continuamente, por meio da leitura. Por isso &

necessario que a academia faca uma diferenca entre alfabetizacao e letramento:

A diferenca entre ser alfabetizado e ser letrado implica diferencas no grau
de familiaridade com diversos usos da escrita no cotidiano; escrever
bilhetes e cartas, compreender uma noticia no jornal, entender uma
explicagdo médica, preencher formulérios oficiais, defender seus direitos de
consumidor, contribuir para um debate. O individuo plenamente letrado
também é capaz de desfrutar de um romance, de um poema, mas nao é
sua relacdo com a obra literaria a que define sua condicao de letrado ou
nao letrado. Ser letrado se estende também ao conhecimento de praticas
orais; por exemplo, aquelas que envolvem mais planejamento e cuidado do
gue a conversacdo espontanea na familia ou entre amigos, como proferir
uma palestra ou participar num debate no sindicato (KLEIMAN & MORAES,
2003, p. 90).

Durante os mais de 500 anos de existéncia deste pais, enquanto a palavra
letramento ndo existia em nosso léxico, e nos satisfaziamos com a palavra
alfabetizacdo, as praticas de leitura e escrita especificas da escola forneciam o
parametro de prética social. Os sujeitos eram classificados ao longo da dicotomia:
alfabetizados ou néo-alfabetizados (KLEIMAN, 1995, p. 19). Em funcdo dessa
definicdo, apenas um tipo de letramento era considerado significativo, privilegiado
como préatica dominante e universal — o letramento escolar.

Conforme Kleiman (1995, p. 19), o letramento escolar & de fato dominante
porque a escola é “a principal agéncia de letramento” (KLEIMAN, 1995, p. 24).
Segundo a autora, tal instituicdo social ndo se preocupa com o letramento como
“pratica social”, mas apenas com “um tipo de pratica de letramento, qual seja, a
alfabetizacdo, o processo de aquisicao de codigos (alfabético, numérico)” — processo

geralmente concebido em termos de “competéncia individual necessaria para o

» Conforme a autora, eximem-se dessas conotacdes os sentidos que Freire (1989) atribuiu a
alfabetizacao, “os quais a véem como capaz de levar o analfabeto a organizar reflexivamente o seu
pensamento, a desenvolver sua consciéncia critica, capaz de induzi-lo num processo real de
democratizacdo da cultura e de libertagdo” (KLEIMAN, 1995, p. 16).
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sucesso e promoc¢do na escola” (KLEIMAN, 1995, p. 19, italico da autora). Porém,
esse tipo de letramento desenvolve apenas alguns tipos de habilidades.

Segundo a autora, o fendmeno do letramento, extrapola 0 mundo da escrita
tal qual ele é concebido pela escola — instituicdo que se encarrega de “introduzir
formalmente os sujeitos no mundo da escrita” (KLEIMAN, 1995, p. 20). Outras
agéncias de letramento — a familia, a igreja, a rua (como lugar de trabalho), tém
mostrado uma diversidade nos usos da escrita relacionada ao cotidiano, que
deveriam “encontrar eco na escola” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 96), sob pena
de ndo conseguir formar sujeitos significativamente letrados, apenas alfabetizados, e
por isso com dificuldades de seguir aprendendo pelo resto de suas vidas, de utilizar
a escrita para se fazerem ouvir, de resistirem a propaganda, a midia, de atualizarem-
se e serem criticos.

Desse modo, “o letramento pode ser visto tal qual espada de dois gumes,
uma vez que pode ser esclarecedor e libertador, mas também pode ser restritivo,

»25

dominante™ (GREEN, 2001, p. 8, traducdao ipsis litteris). Em outras palavras, existe

uma dualidade imbricada no conceito de letramento. Street (2010, p. 36) caracteriza
essa dualidade como diferentes “modelos” de letramento®®: o auténomo e o
ideologico. Segundo o autor esses modelos, muito frequentemente néao
reconhecidos, merecem atencéo pelas consequéncias que acarretam: “determinam

recursos, curriculos, estratégias pedagogicas e, principalmente, estabelecem

7

fronteiras que pretendem definir quem é alfabetizado/letrado e quem nédo é
alfabetizado/nao letrado” (STREET, 2010. p. 37).
Por exemplo:

(...) no contexto escolar, o letramento pode limitar os alunos quando os
textos selecionados retratam uma visdo convencional/dominante de mundo,
qguando ha praticas de leitura tradicionais que geralmente se reduzem em
copiar ou completar uma folha de exercicios ou responder um
trabalho/questionario. Quando tais praticas sdo usadas, o letramento esta
longe de ser libertador. Tais atividades curriculares tendem a manter, ao
invés de melhorar o status social dos grupos marginalizados e excluidos®’
(Green, 2001, p. 8, traducéo livre, italico do autor).

2 “Literacy can be seen as a double-edged sword in that it can be enlightening or liberating but also

may be restrictive or dominating”.

% Segundo o autor, o uso da palavra modelo refere-se a “perspectivas conceituais que padronizam
nogdes sobre como é o mundo” (STREET, 2010, p. 36).

27 «(...) within the context of the school, literacy can limit students. When textbooks are selected that
portray a mainstream view of the world, and when traditional literacy practices, which often reduce
literacy to copying and the completion of worksheets or assignment questions, are used, literacy is far
from liberating. Instead, such curricula tend to maintain, rather than improve, the status of subordinant
groups”.
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As praticas reducionistas de ensino de leitura, muito comuns ao cotidiano
escolar, constituem o que Street (2010, p. 36) denomina de “modelo autbnomo” de
letramento. Nessa concepcdo, ha apenas uma maneira de o letramento ser
desenvolvido.

Com base nos estudos etnograficos de Heath (1983), Kleiman (1995)
considera que, devido ao modelo de letramento autbnomo, a aquisicdo da escrita é

considerada na escola como um processo neutro, porque,

independentemente de consideracdes contextuais e sociais, deve promover
aquelas atividades necessarias para desenvolver no aluno, em Ultima
instancia, como objetivo final do processo, a capacidade de interpretar e
escrever textos abstratos, dos géneros expositivo e argumentativo, dos
guais o protoétipo seria o texto tipo ensaio (KLEIMAN, 1995, p. 44).

Este modelo prevalente na escola atual, e, embora seja associado “quase
que causalmente com o progresso, a civilizagdo e a mobilidade social” (KLEIMAN,
1995, p. 23), pouco tem contribuido para diminuir as distancias sociais, mesmo em
uma época sem precedentes em gue, a maior parte da populacdo tem acesso aos
bancos escolares. Desse modo, entendemos que o resgate da cidadania dos grupos
marginalizados, “passa necessariamente pela transformacéo de praticas sociais tdo
excludentes como as da escola brasileira, um dos lugares dessa transformacao
poderia ser a desconstrucdo da concepcédo do letramento dominante” (KLEIMAN,
1995, p. 47).

Os estudos do letramento critico podem representar uma abordagem possivel
para desenvolver, no contexto da sala de aula, praticas de letramento sob uma
perspectiva diferente do modelo autbnomo. Nessa abordagem, a leitura €
considerada uma pratica social, portanto, desenvolver o letramento critico na escola
implica dar aos estudantes oportunidades de se engajar em praticas de leitura
significativas, ou seja, em praticas de leitura voltadas para seus interesses e
necessidades. Os alunos precisam ter a oportunidade de ler e escrever para
diferentes propdsitos, além do acesso a uma variedade de textos — pressupostos
basicos para que discusstes e reflexfes criticas possam ocorrer em sala de aula.
Para Green (2001, p.10), “ler textos sob uma perspectiva critica capacita os

estudantes a se tornarem conscientes do modo pelo qual os textos sdo construidos
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28 Concordamos com

e como tais constru¢des posicionam o leitor (traducdo nossa)
a autora quando afirma que “o modo mais efetivo de desenvolver leitores criticos €
através da escrita (traducdio ipsis litteris)”*®. Consideramos a producdo de texto
(escolar, académica) contextualizada e orientada por leituras diversas, um
instrumento “poderoso” (énfase nossa), que pode ajudar na formacédo do leitor
critico, seja aluno da Educacao Basica, seja aluno-mestre.

A relevancia de abordar as praticas de linguagem na escola por uma
perspectiva critica pode ser entendida quando compreendemos que o letramento
pode ser comparado a cultura: “ndo € um objeto, ou um objetivo em si; € uma fungao
na sociedade ou, mais precisamente, um meio de funcionamento”, ou seja, “o
letramento ndo € o que torna as pessoas letradas”, mas sim “a maneira como essas
pessoas funcionam em um discurso societal utilizando suas proprias vozes” (MEY,
2001, p. 241).

Segundo Kempe (2001, p. 40),

em um mundo caracterizado por conflito, opressdo e desigualdade, é
preciso proporcionar aos estudantes acesso a praticas de letramento mais
poderosas que os tornem capazes de resistir as ideologias presentes nos
textos. Que os tornem capazes de construir leituras criticas de seus textos e
de sua cultura. Além disso, o letramento critico demanda a formacgéo de
individuos capazes de contribuir ativamente para mudar e refazer sua
cultura, a fim de construir um mundo melhor no qual aJustiga social ndo seja
um mero slogan, vazio em significado (traducéo Iivre)3 .

Tais letramentos mais poderosos sdo denominados por Street (2010, p. 37)
“modelo ideoldgico” de letramento. Ideoldgico porque h& poder nas ideias. A nocdo
de letramento critico parece adequada ao modelo de letramento ideolégico porque,
nesse modelo, os letramentos (no plural), sdo concebidos como social e
culturalmente determinados, em outras palavras, “as praticas de letramento sao
aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder’ da
sociedade (KLEIMAN, 1995, p. 38).

%8 “One such potential pertains to the critical reading of texts, which can enable students to became
aware of the way in which texts are constructed and how such constructions position the reader.”

29.4( ) the most effective way to develop critical readers is through writing.”

% “yet in a world characterized by conflict, oppression and inequality, students must be given access
to a more powerful literacy (or literacies) which requires them to resist textual ideologies and to
construct socially critical readings to their texts and their culture. Beyond this, critical literacy demands
that people will actively contribute to changing and re-making their culture, with the aim of building a

better world in which social justice is not merely an empty slogan” (KEMPE, 2001, p. 40).
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Estamos entendendo a criticidade no sentido construido por Freire (1994): a
capacidade que educando e educador tém de refletir criticamente sobre a realidade
na qual estdo inseridos, possibilitando a constatacdo, o0 conhecimento e a
intervencdo para transforma-la. Segundo o autor, essa capacidade exige um rigor
metodolégico, que combine o saber da pura experiéncia com o conhecimento
organizado, mais sistematizado. Nessa perspectiva, o principal objetivo é fazer com
gue as pessoas das classes oprimidas, que aceitam esse desafio, possam pensar
certo e se constituirem qual sujeitos histéricos e sociais, que pensam, criticam,
opinam, tém sonhos, se comunicam e dao sugestbes. No livro Pedagogia do
oprimido (1994), Paulo Freire concebe pensar certo como um pensar critico,
condicdo primeira para construir um conhecimento critico. Nesse processo de
reflexdo critica a curiosidade ingénua vem a se tornar curiosidade epistemologica
(MOREIRA, 2008, p. 105).

A leitura é “uma das maneiras que a escola tem de contribuir para a
diminuicdo da injustica social” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 91).
Compreendemos a atividade de leitura segundo Mey (2001, p. 243): um exercicio de
apropriacdo de voz: o leitor tem uma “voz” (énfase nossa) que ndo é somente dele.
Ler criticamente implica que sejamos capazes de reconhecer minimamente, “de
quem é a voz>! que estamos ouvindo (e usando) quando lemos” (MEY, 2001, p. 244,
italico do autor).

Para Mey (2001, p. 242), a leitura é, provavelmente, “o aspecto mais visivel
do letramento”, pois, devido ao uso limitado da escrita no cotidiano, as pessoas sao
muito mais expostas (de forma negativa) por ndo saber ler do que por ndo saber
escrever. As pessoas que sabem ler sdao frequentemente consideradas “portadoras
de maiores [sic] capacidades culturais e interpessoais, e a quem, portanto, sao
delegadas importantes tarefas” (MEY, 2001, p. 243). Por isso, as capacidades de
leitura sédo verdadeiramente importantes em todos os caminhos da vida.

Um sujeito letrado pode adquirir uma informacao na modalidade que preferir:
lendo um jornal, assistindo televisdo... Uma op¢ao ndo permitida ao sujeito apenas
alfabetizado. Ter oportunidades de fazer escolhas, de acessar o saber acumulado

pela sociedade, representa, todos sabemos, “um primeiro passo necessario para a

*1 No sentido de discursos produzidos nas diferentes esferas sociais.
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formacgéo do cidad&o critico” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 92), capaz de fazer
frente a uma sociedade injusta e desigual. Dito de outra forma,

A leitura é uma atividade que propicia a aprendizagem através da
integracdo de novas informac8es aos conhecimentos e experiéncias que o
leitor possui. O texto propicia ao leitor relacionar o assunto que esta lendo a
outros assuntos que ja conhece — o que favorece a articulacao de diversos
saberes. A palavra escrita tem o poder de emancipar o aluno, como tem
também o poder de reduzi-lo a condigéo inferior que a sociedade Ihe destina
por causa de sua cor, religido, extrato social, dialeto, etc. Os valores que a
sociedade, através da escola, quer desenvolver no aluno, podem ser
traduzidos através da valorizacdo da leitura. Lembremos que a posse e
dominio da escrita — das habilidades relacionadas com a leitura e producdo
de textos para finalidades sociais em todas as esferas da sociedade urbana
— € um grande divisor social. A midia, o discurso oficial, o discurso do
cotidiano confinam a categoria de eterna crianca impotente, de burro e de
macaco (ou seja, ndo membros da espécie humana) aqueles adultos que
nao aprenderam a ler e a escrever. E, saber ler e escrever, na sociedade
contemporénea, ndo tem o mesmo significado que tinha cinquenta anos
atrds. Assinar o nome e conhecer as letras ndo é suficiente para ser
considerado alfabetizado, nem mais para trabalhar no chdo da fébrica.
Portanto, colocar a leitura como objetivo central nos projetos € uma questéo
ética, cuja abordagem necessariamente devera levar em conta a
multiplicidade cultural na preparacdo para a cidadania (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 55).

Conforme Green (2001, p. 10, 12), desenvolver praticas de leitura critica
presume capacitar os estudantes para serem leitores e escritores conscientes do
modo pelo qual os textos sdo construidos, para quais propoésitos, e de que maneira
tais construcdes influenciam suas perspectivas de mundo e 0s posicionam enquanto
leitor. Quando isso ocorre, o fendmeno do letramento pode ser entendido como um
“atributo de empoderamento” (GREEN, 2001, p. 2). Para a autora, o empoderamento
refere-se a um processo que altera a percepcdo do individuo sobre si mesmo, e
sobre a sociedade de um modo particular, em outras palavras, um processo pelo
qual um individuo pode se tornar critico em relacédo a todos os assuntos que fazem
parte da sua vida, aprendizado e trabalho (GREEN, 2001, p. 9). Sob a perspectiva
freiriana®, a autora afirma que “o letramento sé é empoderador, quando torna as

pessoas capazes de questionar ativamente a realidade que as cerca” (traducao

s Empoderamento, para Freire, € um processo que emerge das interacdes sociais em que nos, seres
humanos, somos construidos, a medida que, criticamente, problematizamos a nossa realidade e
vamos nos “conscientizando”, descobrindo brechas e ideologias; num olhar mais critico e detalhado,
podemos dizer que empoderamento esta intimamente ligado a conscientizacéo, fonte de “poder” para
transformar as relacdes sociais de dominacdo, poder esse que leva a liberdade e a libertacao
(GUARESCHI, 2008, p. 166).
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nossa)® e cabe aos professores investigar praticas de ensino que ajudem os alunos
a se engajarem ativamente na analise critica de diversos tipos de textos, pois tais
praticas irdo empoderar os estudantes para entender o mundo em que eles vivem.

Entretanto, o termo empoderamento n&o deve ser compreendido
equivocadamente, no sentido de dar poder a alguém (ou seja, dentro de uma
perspectiva individualista, quando um sujeito “recebe” (énfase nossa) de outro algum
recurso — com merecimento dele ou sem), mas no sentido de “ativar a
potencialidade criativa de alguém”, de “desenvolver e potencializar a capacidade das
pessoas” (GUARESCHI, 2008, p. 165).

Um individuo pode ter capacidade e habilidade de perceber a si mesmo, a
sociedade, e as relacbes de poder que ela encapsula, pode ser um individuo
guestionador, mas isso ndo garante aquisicdo de poder. A adocdo de uma postura
critica pode revelar ou “expor a base de poder de uma sociedade, mas né&o
necessariamente garante acesso a ela”* (GREEN, 2001, p. 9, traduc&o nossa).

Dentro do referencial freireano, 0 empoderamento ndo é considerado apenas
um ato psicologico, individual, mas um ato social e politico, pois o ser humano, para
Freire, é “intrinsecamente social e politico” (GUARESCHI, 2008, p. 165). A prépria
consciéncia é sempre social e a libertacdo € sempre social e coletiva.

Isso nos ajuda a compreender porque 0 espaco da sala de aula pode ser
considerado um “ambiente politico” (BAKER & FREEBODY, 2001, p. 62). Os
professores devem ter consciéncia de que o curriculo que projetam nunca é neutro
e, por isso mesmo, devem contestar, constantemente, os valores, crencas e
julgamentos que apresentam para seus alunos. Nesse sentido, desenvolver préaticas
de leitura orientadas pelo modelo ideoldgico do letramento permitiria “a relativizagao,
por parte do professor, daquilo que ele considera universalmente confiavel, ou
valido, porque tem sua origem numa instituicdo de prestigio nos grupos de cultura
letrada” (KLEIMAN, 1995, p. 54).

Um problema que os educadores enfrentam hoje em dia é a aparente
incapacidade de o aluno de construir relagdes significativas entre o material escrito e
as varias areas do conhecimento. Parte desse problema pode ser atribuida a

questbes culturais. Em geral, presume-se que o desenvolvimento de praticas de

33 “(...) literacy empowers people only when it renders them active questioners of the social reality

around them” (GREEN, 2001, p. 9).
% «“Although taking a critical stance may unravel or expose the power base of the society, it does not
necessarily provide access to it”.
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leitura na escola seja assunto do professor de portugués, mas, ensinar a ler, acima
de tudo, envolve “aculturar o aluno através da escrita, tornando-o critico no
processo” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 124).

Nesta dissertacao, partimos da premissa de que “cada grupo socioprofissional
desenvolve suas préprias praticas sociais de uso da escrita” (KLEIMAN & MORAES,
2003, p. 98), e, por isso, é imprescindivel que todo professor (independentemente da
disciplina que leciona), seja um professor de leitura. Para isso, € necessario que o
professor assuma uma posicao de sujeito, e ndo de simples objeto de sua histéria,
seja capaz refletir e aperfeicoar permanentemente sua pratica educativa mediante
um didlogo intenso e aberto com os seus alunos. S6 uma analise critica da propria
realidade pode favorecer a autonomia dos educandos e do préprio educador.

Se a escrita pode ser um instrumento que permite subverter e resistir a ordem
dominante, ensinar a ler € fungéo primordial da escola. Conforme Kleiman e Moraes
(2003, p. 125), admitir o fracasso ou o descompromisso da escola em interessar o
aluno na escrita, instrumento potencial de emancipacao do aluno, é também admitir

o fracasso da instituicao.

2.2. Leitura e interdisciplinaridade

Sabemos que a partir da Revolugéo Industrial, novos modos de organizacéo
social foram instaurados. Os bens de consumo que eram fabricados de modo
artesanal passaram a ser substituidos pelos produtos industrializados, produzidos
nas fébricas e industrias. Se antes um individuo produzia uma roupa ou um movel
por completo, com o advento das fabricas, os trabalhadores perderam o controle do
processo produtivo. Passando desempenhar atividades repetitivas, os trabalhadores
contribuiam apenas para a producdo de partes de um produto final ao qual
geralmente n&o tinham acesso.

Refletindo sobre a escola como instituicdo e lugar de diferentes efeitos de

sentido Bologinini (2007, p. 75) considera, sob a perspectiva de Althusser®, que o

% Conforme Bologinini (2007, p. 75), “Althusser (1968) demonstrou que a ideologia tem uma
materialidade. Ela acontece na escola, por exemplo, quando o aluno precisa ser pontual, ou quando
ele é organizado através de filas e diferenciado pelo uniforme”. Quando “preparar os alunos para
aceitarem, com naturalidade, imposic6es de horéarios, de rotinas e de ordens” se torna “mais
importante do que ensinar os contetddos das disciplinas”.
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papel da escola, como instituicdo (assim como as fabricas), é “garantir a estabilidade

das relagbes de poder de uma sociedade”. Nesse sentido, segundo a autora,

a formacdo profissional estaria, assim, servindo de pretexto para que
ocorresse uma outra formacdo mais importante: a ideoldgica. Por esse
motivo, Althusser denomina as instituices de aparelhos ideolégicos do
Estado®, e d& destaque ao papel da escola dentre todas as outras
instituices. Ele afirma, por exemplo, que mais importante do que aprender
a ler, ou aprender o contetdo das disciplinas que comp&em o curriculo
escolar, as criancas aprendem, na escola, a receber ordens, a organizar
seus horarios, a obedecer (...) isso implica dizer que a escola trabalharia no
sentido de tornar evidente que, em uma sociedade, ha aqueles que dao
ordens, e h4 aqueles que as obedecem. Ou seja, a divisdo social seria
aprendida e praticada na escola. (Bologinini, 2007, p. 75)

A metafora das fabricas representa bem os modos de organizacdo escolar
atuais, desde o toque de uma sirene para determinar a divisdo das tarefas
(reforcando as fronteiras entre as disciplinas curriculares) as relacfes, até mesmo,
interpessoais — quando pensamos nas relacdes de hierarquia e poder existentes:
diretor>coordenador>professor>aluno (sem esquecer os 0rgaos reguladores, 0s
pais, a comunidade...).

O modo fragmentado (disciplinar) de organizacdo do trabalho pedagogico e
producdo do saber escolar relaciona-se diretamente com o conceito de divisdo do
trabalho industrial, imposto pelo modo capitalista de producdo e precisa ser
superado. A contradicdo tem sido uma constante no trabalho pedagodgico: a
sociedade exige um individuo por inteiro, mas na escola difunde-se um
conhecimento fragmentado. O mercado de trabalho exige um trabalhador com
formacao prética, capaz de trabalhar em grupo, enquanto na escola da-se énfase ao
trabalho individual e procura-se fazer com que o aluno memorize o maximo de teoria
possivel.

A escola reproduz o modo fragmentado de producdo do saber sob multiplas
formas, inclusive no ensino de leitura, que também reflete esta pedagogia da

contradigéo:

% «Os aparelhos ideologicos do Estado, segundo Althusser, funcionariam como reprodutores de uma

ideologia, que garantiria a estabilizacdo das relacdes de poder de um grupo social” (BOLOGININI
2007, p. 76). Para Althusser, “a ideologia esta tanto na classe dominante como na classe dominada.
E cada uma aprende como deve comportar-se na sociedade” (BOLOGININI 2007, p. 75).



63

fragmenta-se o texto para que se aprenda a perceber o todo, procura-se
fazer com que o aluno responda somente ao que esta previsto na leitura do
professor ou do autor do livro didatico e exige-se um leitor critico e
participativo. O aluno escreve textos de opinido sem ter formado uma
opinido; faz uma “interpretagao livre”, ja cerceado, sem liberdade e, muitas

vezes, sem leitura. Ele “I&” sem entendimento, interpreta sem ter lido e
realiza atividades sem nenhuma funcdo na sua realidade sociocultural (p.
14). (...) e tal fazer de conta é justificado pelo fato de que a escola é
“preparagéo para a vida futura” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 56).

Outra questado que permeia as praticas docentes e as torna menos produtivas
€ a linearidade. As orientacbes curriculares oficiais para a Educacdo Basica
incentivam a flexibilizacao curricular, mas a utilizacédo do livro didatico como principal
suporte para o ensino ainda é uma pratica hegemonica nas escolas. Sabemos que,
em muitos casos, esse material sustenta o trabalho do professor por responder a
demandas escolares atuais bastante complexas como a superlotacdo de classes,
carga horaria de trabalho excessiva e, at¢é mesmo, a formacdo precéria de
professores, porém, no livro didatico, o conhecimento é apresentado de maneira
“linear, sequencial, dividido em unidades arbitrarias” (KLEIMAN & MORAES, 2003,
p. 14).

Quando o livro didatico é Uunica fonte de conhecimento, o trabalho do
professor em sala de aula tende a favorecer a memorizacao de fatos desconexos,
além de validar a concepcdo de que ha apenas uma leitura legitima para o texto,

pois,

a forma em que ele estd estruturado leva naturalmente o professor a
reproduzir a leitura escolar, na qual o papel do professor é recuperar a
informacdao lida através de perguntas — cujas respostas sao Unicas e por ele
determinadas — propiciando a construcdo de uma representacdo de leitura
como extracdo de mensagem, ou memorizacdo de informacdes importantes
(KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 66).

A sociedade exige cidadaos criticos, participativos, inseridos no contexto, mas
quando o livro didatico € o unico ou principal suporte que orienta 0 processo de
construcédo do conhecimento na escola, tanto o professor, quanto o aluno, é deixado
fora do processo, das decisfes curriculares, ficando, portanto, alienados.

Retomando a metéafora da fabrica, podemos compreender melhor o processo
de alienagdo que ocorre na escola. Um trabalhador de uma industria poderia
produzir parte de uma peca a ser utilizada na montagem de um automovel ou de um

eletrodoméstico, por exemplo, sem saber exatamente como tal pe¢a funcionaria ou
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mesmo no que seria utilizada, ou seja, sem conhecer o produto final. Talvez
pudesse até adquirir tal objeto sem saber que a peca que produz diariamente o
integra. Desse modo, ele ndo se reconhece no produto de seu trabalho.

Na escola, muitas vezes, os alunos e professores também “produzem algo
cujo sentido lhes escapa” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 34). O trabalho do
professor pode ser alienante quando ele esta sobrecarregado pela burocracia,
gquando o numero de aulas € tdo excessivo e ndo |he sobra tempo para planejar,
discutir projetos com os colegas de trabalho ou mesmo estudar. Além disso, o
desprestigio da profissdo, e a ma-remuneracao, fazem com que o professor nao se
reconheca no objeto do seu trabalho. O desemprego, a injusta distribuicdo de renda,
a falta de perspectiva dos alunos, alimenta, no professor, a duvida, a ideia de que
talvez os conteudos que transmite pouco tenham a contribuir para melhorar a vida
de seu aluno. Assim, o trabalho do professor € alienante, porque “serve a fungdes
que pouco tem a ver com seus proprios objetivos e intengbes” (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 36).

A alienacdo imposta ao professor pode ser exemplificada por Bronckart e
Machado (2004, p. 156) quando analisam o texto de abertura dos Parametros
Curriculares Nacionais, direcionado ao professor. Segundo os autores, na carta séo
atribuidas capacidades positivas apenas aos professores que participaram da
producdo dos PCN. Aos professores da Escola Basica, destinatarios da mensagem,
“‘ndo sao atribuidas nem intengdes, nem capacidades proprias, sendo mostrados
apenas como participantes futuros de uma série de atividades previstas pelo agir
prescrito” no documento.

A andlise dos relatérios de estagio supervisionado nos revelou que essas
questdes relacionadas ao processo de alienacdo do profissional docente estéao
presentes de tal modo no ambiente escolar que séo percebidas muito cedo pelos
alunos-mestre, ja nos primeiros periodos de estagio, momento em que sao feitas

observacdes na escola:
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GEOGRAFIA — Passagem textual 1

Observa-se que 0s planos curriculares ndo séo obras feitas a parti do pensamento do
professor e, sim pelos seus superiores, onde sao elaborados a parti de uma concepcéao
politica partidaria e ndo baseada numa politica educacional ampla que atenda de fato a
necessidade de conhecimento da populacdo que mais necessita. (Se¢cdo Contribuicdo do
Estagio do Relatoério de Estagio 11, 2010/01)

Portanto é necessario que haja uma mudanca significativa, principalmente no que se refere
as politicas educacionais. Onde em conversa com professores relataram que néao
concordam com a aprovacdo em massa que existe no estado do Tocantins, onde o que
importa € a quantidade e ndo a qualidade. Que cumprido 0 que rege a constituicdo e o
Plano Politico Pedagogico da escola (PPP), que dizem que a escola é autbhoma, que
autonomia é essa que ndo pode tomar decis6es no que se refere a qualidade do [ensino] e
consequentemente a melhoria na qualidade de vida da comunidade na qual atende.
(Secéo Consideracdes Finais do Relatério de Estagio 11, 2010/01)

Podemos ver que esse processo de alienacdo percorre forcosamente todo o
processo de ensino, desde a elaboracédo do curriculo até a avaliacdo, sendo todas
as atividades marcadas pela linearidade e usurpacdo da autonomia da escola e do
professor. Bronckart e Machado (2004, p. 143) consideram que a propria elaboracao
de uma base curricular para todas as escolas do pais, iniciada em meados de 1994,
a partir de pesquisas no campo das Ciéncias da Educacado e que, posteriormente,
resultaram documentos norteadores do ensino (PCN e orientagbes
complementares), configuram “o gesto fundador do controle pelo Estado (...)".

Outro exemplo de alienacéo do trabalho do professor em funcdo das politicas
publicas educacionais pode ser encontrado num questionario®’ elaborado por
alunas-mestre do 1° periodo de estagio em Histéria (2010/01), e respondido pela
professora da escola-campo observada:

Pergunta 18 do Questionario: Quais 0s requisitos usados para a escolha do livro
didatico?
Resposta: Da ultima vez (3 anos atras) tivemos uma Unica tarde para fazer essa escolha.

Aléem de escamotear a pergunta (provavelmente por ndo conseguir definir
exatamente quais critérios tenha utilizado ou considera relevantes para a escolha do
livro didatico), a professora evidencia na resposta o contexto ao qual foi submetida
por ocasido da escolha do livro. As expressdes que utiliza (da dltima vez e uma

Gnica tarde) geram um efeito de sentido de insatisfacdo, sentimento que a

%" Questionario completo em anexo (1).
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professora desejava expressar em relagdo ao processo de escolha do livro didatico.
Enfatiza que foi ha trés anos e que o tempo empregado para a escolha talvez ndo
tenha sido suficiente para uma analise criteriosa.

A pergunta 19 demonstra mais claramente que a autonomia, principio tao
ditado nos documentos oficiais que devem orientar a educagédo bésica, na prética,
ndo é garantida.

Pergunta 19 do Questionario: Vocé participa dessa escolha?
Resposta: Sim, mas nem sempre o livro escolhido é o que € enviado as escolas.

Quando afirma que nem sempre o livro escolhido (...) é enviado as escolas,
h& um forte indicio de que o livro adotado pela escola ndo foi 0 mesmo de sua
escolha, o que pode ter gerado um descontentamento a docente, e, por conseguinte,
uma auséncia de compromisso com a proposta didatica do livro®.

Sob o ponto de vista da Andlise do Discurso, o trabalho de Santos (2010, p.
152), considera que o professor, “ora € instigado a ser agente, ora € instigado a se
assujeitar as orientacées determinadas por superiores sem questionar”. Segundo a
autora, algumas vezes, o professor é projetado no discurso “como um profissional
ainda muito aquém do minimo desejado; em outras, como alguém obrigado a fazer
malabarismos para dar conta das exigéncias sobre ele langcadas, independente das
condicOes de producéao e de realizacédo de seu trabalho”.

Situacbes como essa nos levam a crer que o professor ndo € visto como um
profissional capaz de pensar, de fazer escolhas. O direito de escolha é concedido
desde que cerceado de alguma maneira. Validar essa hip6tese seria 0 mesmo que
reconhecer o fracasso das universidades em formar professores significativamente
letrados, agentes de letramento.

Em todas as instancias educacionais, ensinando o aluno a ler, o professor
pode “contribuir para a transformacdo do quadro em crise da educacao no pais e
superar a sua impoténcia” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 125). Se a acao do

% \eremos no capitulo 4 que a professora rejeita algumas atividades e textos propostos no livro
didatico, substituindo-os por questionarios que pouco contribuem para o letramento critico do aluno.
Embora a professora consiga subverter a ordem quando se nega a trabalhar as atividades ja
previamente determinadas pelo livro didatico, continua num processo de alienacéo e auséncia de voz
porque as atividades que propde ao fazer o que chama de “transposi¢do didatica” (énfase nossa),
espelham os métodos tradicionais de trabalho com a leitura na escola.
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professor pode fazer a diferengca no microcosmo da sala de aula, a sua voz deve,
portanto, ser ouvida e valorizada nas decisdes educacionais.

A alienacdo do aluno ocorre quando este ndo tem voz nas decisdes sobre o
processo do trabalho. A voz*® é o instrumento pelo qual o ser humano estrutura a
maneira como quer viver (MEY, 2001, p. 27). Se o discurso da escola afirma “educar
para a cidadania”, mas na prética enfatiza a “ordem”, a “disciplina” (énfase nossa) e
0 “ndo-questionamento” (os alunos que protestam sao rotulados de rebeldes e
punidos por sua suposta rebeldia), “conduz a passividade”, e ao “conformismo”
(KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 35), a auséncia de voz.

Na auséncia de voz, os métodos, o tempo e ritmo de aprendizagem sao pré-
determinados, desconsiderando a heterogeneidade inerente a cada turma; o aluno
“é obrigado a produzir trabalhos estranhos a ele — seja em forma de prova, redacao
sobre temas que nédo séo por ele escolhidos, ou qualquer outro tipo das chamadas
“avaliacbes de aprendizagem”™ (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 34, énfase da
autora). Quando o conhecimento ndo é construido, discutido, apenas reproduzido,
fica dificil para o aluno estabelecer relacGes entre a teoria aprendida na escola e a
pratica necessaria no dia a dia.

Conforme Kleiman e Moraes (2003, p. 189), o dialogo e o trabalho em equipe
sdo fundamentais para que a comunidade escolar reconheca o seu proprio trabalho
nas dimensfes identitaria (“‘guem somos nés?”), utdpica (“aonde queremos
chegar?”) e didatico-pedagdgica (‘como fazer para chegar 14?”). Caso contrario, a
rotina escolar serd marcada pelo excessivo individualismo.

Nao queremos e nem poderiamos aqui tentar minimizar a importancia dos
conteudos disciplinares. Embora tenha conduzido a visdes limitadas e distorcidas da
realidade, a excessiva especializacdo do saber também proporcionou muitos ganhos
cientificos para a humanidade. Estamos conscientes de que & necessario manter a
integridade do conteudo das diferentes disciplinas, o equilibrio entre o disciplinar e o
interdisciplinar, pois “as areas especificas possuem um cabedal de conhecimento
acumulado ao qual o aluno devera também ter acesso” (KLEIMAN & MORAES,
2003, p. 43). Estabelecer os “limites de uma disciplina” possibilita selecionar os

¥ De forma ampla, o termo voz é usado metaforicamente para qualquer atividade relativa ao uso da
linguagem (MEY, 2001, p. 24).
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dados “que consideramos pertinentes” e rejeitar outros, “tidos como né&o pertinentes”
(KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 188).

O curriculo da escola deve fornecer ao aluno as habilidades e competéncias
necessarias para que ele compreenda o mundo e o seu lugar nesse mundo, para
que, mais tarde, a escolha de uma especializacdo seja orientada por uma
compreensao global, construida nos principios basicos para a superacdo do
excessivo individualismo na esfera escolar — a interdisciplinaridade e a
transversalidade.

Compreender interdisciplinaridade e transversalidade implica compreender
que a realidade ndo € apenas um conjunto de dados estaveis que 0s sujeitos podem
desvelar de maneira isenta e distanciada. Conforme Fazenda (2006, p. 43)
interdisciplinaridade refere-se a uma abordagem epistemoldgica cujos estudos,
surgidos ao longo do século XX, procuram responder a problemas gerados por uma
visdo compartimentada da realidade que produziu, tanto na pesquisa, quanto na

educacao, a excessiva fragmentacao dos diferentes campos do saber. Na escola,

a instrucao interdisciplinar aproveita-se de conexdes naturais e légicas que
cruzam as areas de conteudos e organiza-se ao redor de perguntas, temas,
problemas ou projetos, em lugar dos contelidos restritos aos limites das
disciplinas tradicionais. Tal instrucdo responde melhor a curiosidade e
perguntas das criancas e adolescentes sobre a vida real e resulta numa
aprendizagem produtiva e atitudes positivas em relacdo a escola e aos
professores (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 27).

J& a transversalidade refere-se a uma abordagem pedagdgica que possibilita
ao aluno uma visdo ampla e consistente da realidade, de sua insercdo no mundo,
bem como de sua participacdo social. Segundo Gavidia (2002, p. 21), “o conceito de
transversal tem um significado que se refere, fundamentalmente, ao aspecto
metodoldgico” e que a diferenca entre as disciplinas tradicionais e as matérias

transversais, apoia-se no seguinte:

as disciplinas possuem contelidos conceituais, procedimentais e atitudinais
gue estdo circunscritos em torno de sua prépria matéria, observando o
entorno a partir de uma determinada perspectiva. As matérias transversais
promovem atitudes que incidem nos valores pessoais e globais, que
implicam normas de conduta ou marcam pautas de comportamento, as
quais contribuem para o desenvolvimento integral da pessoa (GAVIDIA, p.
23).
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O autor considera que, transversalidade, “refere-se ndo tanto as disciplinas ou
aos contetudos que engloba, mas a forma de aborda-los no curriculo escolar”
(GAVIDIA, 2002, 17).

Em outras palavras,

transversalidade e interdisciplinaridade sdo conceitos inseparaveis, pois
alimentam-se  mutuamente. A interdisciplinaridade  questiona a
fragmentagdo e a linearidade do conhecimento; a transversalidade
guestiona a alienag&o e o individualismo no conhecimento. Ambas podem
ser postas em pratica através do trabalho coletivo (KLEIMAN & MORAES,
2003, p. 22).

Hoje em dia, os nossos problemas sdo, cada vez mais, reconhecidamente,
locais e globais. O modo mais eficaz que a escola tem para enfrentar os problemas
globais é agindo localmente, pois os problemas tém relacdo imediata com o contexto
social. Dai a relevancia da transversalidade no curriculo, uma vez que, “as matérias
transversais potencializam alguns valores, fomentam alguns comportamentos (...)
procurando responder as necessidades sociais e pessoais” (GAVIDIA, 2002, p. 23).

Nesse sentido, os projetos interdisciplinares de carater colaborativo podem vir
a se constituir num instrumento poderoso para o letramento critico do aluno, para
gue juntos, professores e alunos consigam, pela transformacédo das praticas
pedagdgicas, enfrentar os problemas, muitas vezes advindos da fragmentacédo e da
alienacéo dos saberes escolares:

O projeto interdisciplinar apaga as fronteiras burocraticas, mantendo as
epistemolégicas e, quando ele se dirige a resolugdo de um problema
particular da escola, pode vir a apontar solu¢des locais aos problemas que
refletem questdes e crises generalizadas que afetam toda a sociedade. A
solugdo local € uma maneira produtiva de resistir a globalizacdo e a
desumanizagdo que lhe é caracteristica (KLEIMAN & MORAES, 2003, p.
188).

Projetar € “lancar para frente”, € antever uma realizacéo futura (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 40). A ideia de projeto situa-se no mundo do trabalho produtivo,
excluindo, portanto, o trabalho alienado. Os projetos interdisciplinares colaborativos,
além de possibilitar a concretizagcdo da autonomia da escola, podem oferecer uma
“saida criativa em resposta a crise de valores e de utopias, pois se constituem numa
resposta local e soberana a crise na educagdo, posicionando-se contra 0
conformismo” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 41).
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As experiéncias educacionais que impulsionam a investigacdo e a
aprendizagem, no caso dos projetos, sdo mais auténticas e de mais valor para os
alunos porque permitem conceber a educacdo como um processo de vida e
fornecem, portanto, “uma oportunidade sem igual para escapar da circularidade e da
alienacgéo das atividades escolares” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 56).

Quando os curriculos refletem a vida real, que é multifacetada, as atividades
sao planejadas considerando a relevancia social, em lugar de serem organizadas
em “pacotes de assuntos arrumados” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 27).

A passagem textual 2 a seguir demonstra que, para os alunos-mestre da
Licenciatura em Matematica, relacionar o conteddo escolar com as praticas sociais
dentro de uma perspectiva transversal e interdisciplinar representa um desafio ainda

maior:

MATEMATICA — Passagem textual 2

No caso de outras disciplinas como a geografia, a fisica ou guimica, € gue o aluno tem um
contexto ampliado que ultrapassa os limites da escola, quando esta lendo alguma revista
ou_verificando noticias na tv, ao “ver” visualmente rios, lagos, oceanos, populacéo,
tsunamis, terremotos. Fendbmenos perceptiveis e de facil leitura, 0 mesmo ndo ocorrendo
com a matematica académica, escolar, que fica na escola, nas pastinhas escolares
guardadas e isoladas do mundo fisico. (Sec¢do Fichamento do Relatério de Estagio II,
2010/02)

Ver que tais Fendmenos perceptiveis e de facil leitura para outras areas de
estudo também sdo motivos para pensar, ler e expressar por meio da linguagem
(matematica), talvez possa demonstrar o quanto a matematica pode contribuir para a
construcdo de um cidaddo com presenca significativa na convivéncia social
contemporanea. Esse olhar, que ultrapassa as pastinhas escolares, podera ser
viabilizado através do dialogo, de acdes conjuntas e de projetos que viabilizem o
letramento critico do aluno. Um projeto organizado em torno da leitura integra
atividades de diferentes disciplinas. A leitura serve de instrumento ndo apenas para
aprender, mas também para compreender o que € relevante para o desenvolvimento
de atividades, conceitos, valores e informacdes em diferentes disciplinas. E dessa
concepcao que “deriva sua interdisciplinaridade” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p.
55).

Um projeto implica participagdo, a realizacdo dos atores, uma vez que esta

ligado a vontade de fazer algo, a agao: “ao realizar um projeto individual dentro de
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um projeto coletivo, 0 homem relaciona-se consigo mesmo e com os outros homens”
(KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 41). Os projetos interdisciplinares podem ser
bastante significativos para o enfretamento de problemas que afligem a comunidade
escolar quando sao articulados por temas transversais (que ndo devem ser tratados
de forma paralela aos temas disciplinares). Os temas transversais dizem respeito as
grandes questdes que afligem a humanidade neste final de século (ética, saude,
meio ambiente, orientacdo sexual, pluralidade cultural, trabalho e consumo) e podem
permitir novos modos de olhar a realidade, sécio-historicamente condicionada pelo
olhar disciplinar.

Quando os projetos interdisciplinares sdo orientados por temas transversais, €
possivel “tecer redes de conhecimento” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 173) na
escola. Sdo muitas as possibilidades de se construir redes de conhecimento por
meio deles. Os temas transversais sao “intrinsecamente indisciplinados” (KLEIMAN
& MORAES, 2003, p. 54) e, por isso, permitem estabelecer conexdes e relacdes
talvez menos visiveis sob os limites (ou camisas-de-forca) das disciplinas. Nos
“projetos interdisciplinares” que se organizam “em torno da leitura”, é possivel
ensinar os contetdos por meio de “uma préatica social, inserida em situacdes
relevantes do cotidiano do aluno” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 55-56). Sobre a
escolha dos temas transversais, Gavidia considera que, pelo fato de atravessarem e,

dada sua importancia,

ndo podem ser contemplados de maneira involuntaria, casual ou parcial,
mas devem ser adequadamente escolhidos, sequenciados, desenvolvidos e
avaliados (p. 23). Parece 6bvio que todo cidaddo, em seu periodo escolar,
deve receber uma educagdo minima sobre a sadde, o meio ambiente, o
consumo, a igualdade de direitos e deveres de todos, etc. A questao nao &
criar unicamente atividades positivas para certos estilos de vida, mas
procurar uma atividade significativa de determinados conceitos,
procedimentos e habilidades pessoais e sociais. Os conteldos das matérias
transversais que devem ser abordados na escola costumam concretizar-se
em uma série de temas, sobre os quais existe um consenso generalizado.
No entanto, dada sua extensdo, devemos apresentd-los aos alunos de
forma que se dé prioridade aos mais adequados a suas caracteristicas e as
necessidades ou aos problemas detectados na escola ou no ambito a que
pertenca. Para isso, € de grande importancia a participacdo de diversos
grupos sociais na sele¢céo de seus objetivos. (GAVIDIA, 2002, p. 26),

Além disso, no desenvolvimento de projetos € muito importante que os alunos
saibam desde o inicio qual o papel que a leitura terd nas atividades que serdo

realizadas (leitura de revistas e jornais, livros, filmes e fotografias, no lar, na sala de
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aula, ou idas a biblioteca, etc.). O objetivo primordial para o inicio de qualquer
projeto deve ser conscientizar o aluno acerca de diferentes usos e fungdes da leitura
no dia a dia. SO assim sera possivel desconstruir os mitos da aversdo a leitura
imposta na escola (geralmente vista como perda de tempo e rejeitada pela alienacao
ao mundo real e elitista), que tanto dificultam engajamento do aluno no processo de
valorizag&o da leitura.

A tese deste trabalho é que a leitura é uma atividade que merece ter lugar
central na pratica escolar, e, por isso, merece ser ensinada por todo professor,
independente da matéria que leciona. Estamos reivindicando a escola e todas as
disciplinas como espagos de desenvolvimento do leitor. Assim, concebemos a leitura
como a atividade-elo que transforma os projetos de um professor em projetos
interdisciplinares. Concebemos a fragmentacdo do curriculo escolar um reflexo do
comportamento individualista que se sobressai em nossa cultura ocidental e, que,
por isso, o desafio do trabalho coletivo se apresenta numa dimensao ainda maior.
Compreendemos ainda que, ja na formacéo inicial, o aluno-mestre precisa construir
o saber sob uma organizacao interdisciplinar planejada, para que nas aulas de
regéncia do estagio, e na futura atuacdo docente, as atividades de leitura nao
precisem de dias especificos para ndo ser esquecidas; para que nas tentativas de
trabalho interdisciplinar, os professores venham realmente interagir e ndo apenas

coabitar’’, a exemplo da passagem textual 3:

GEOGRAFIA - Passagem textual 3

No dia 12 de novembro em plena sexta-feira foi as 3 (tres) ultimas aulas onde era o dia
‘D’ da leitura e a escola colocou para nés abordar o dia da consciéncia Negra.Esta aula
foi diferenciada com a participacdo de todos os alunos e a professora de portugués onde
estava presente junto com nés onde abordemos o assunto, muito haver com cidadania e
democracia. (Se¢éo Procedimentos Metodoldgicos do Relatério de Estagio V, 2010/02)

A Passagem textual 3 revela claramente a pedagogia da contradicdo que
impera na Educacdo Basica quando a leitura ndo € peca fundamental do trabalho
pedagogico. A tentativa era de evidenciar a importancia da leitura e para isso até foi
eleito um dia especifico: “D” (Enfase nossa). Porém, as expressdes em plena sexta-

feira e as 3 (tres) ultimas aulas, sugerem, ndo apenas a auséncia de planejamento

9 Conforme Japiassu (2006, p. 20), interdisciplinarizar ndo é coabitar sem interagir. O autor lembra
que a exigéncia interdisciplinar, longe de parecer um progresso, “constitui o sintoma da situagéo
patolégica em que se encontra hoje nosso saber” (JAPIASSU, 2006, p. 13).
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adequado, mas também a insignificancia da atividade, relegada as ultimas aulas do
altimo dia da semana — um tempo que talvez ndo importa ser perdido, porque afinal,
os alunos ja estariam cansados e, ansiosos pelo fim de semana, ndo dariam a
outras atividades curriculares mais importancia do que poderiam dar a essa. Mais do
que uma tentativa de interdisciplinarizar, a passagem textual sugere ainda,
principalmente pela forma adjetival diferenciada, que a atividade de leitura s6 é
legitimada na escola quando na presenca da professora de portugués.

Os modos atuais de apropriacdo do conhecimento académico (fragmentado
pela auséncia de dialogo no estudo das ciéncias), juntamente com os modos de
apropriacdo de saberes na escola (recheado de a¢fes esporadicas e desconexas),
precisam ser reelaborados pelas instancias educacionais que se comprometem com
a formacéo do futuro professor. A participacdo da escola no processo de formacao
de professores ndo deve se resumir a abrir os portdes, assim como o papel da
universidade nao deve ser apenas fornecer teorias, elas servem para rediscutir as
praticas. Ambas, escola e universidade, precisam encontrar um espaco de diédlogo.
A experiéncia educacional que se aprende em cada uma delas influencia

diretamente nas escolhas e préticas pedagdgicas do futuro mestre:

O profissional que hoje atua na rede publica do ensino fundamental foi
formado dentro da concepc¢édo fragmentada, positivista de conhecimento.
Como era de se esperar, ele se sente inseguro de dar conta da nova tarefa.
Ele ndo consegue pensar interdisciplinarmente porque toda a sua
aprendizagem realizou-se dentro do um curriculo compartimentado. Ele
sente dificuldade em desenvolver projetos tematicos — que pressupdem
intenso trabalho coletivo e implicam a perda da predominancia de tarefas e
avaliagbes individualizadas — porque nosso curriculo tradicional nunca o
ensinou a trabalhar coletivamente. Ele ndo da conta de construir um projeto
pedagodgico para a escola porque nunca consultaram sua opinido sobre
metas, rumos e expectativas para nosso sistema de ensino. Ele néo
consegue desenvolver a leitura critica no aluno porque formou-se dentro da
visdo segundo a qual a leitura e a escrita sdo atribuicdes de disciplinas e
ndo atividades de linguagem fundamentais para o desenvolvimento do
individuo em sociedades tecnol6gicas (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 24).

Um projeto interdisciplinar exige de seus participantes mudanca de
mentalidade. O aluno que nado |é ndo é problema de um professor ou de outra
disciplina. A leitura e a escrita ndo séo atribuicbes exclusivas dos professores de

Lingua Portuguesa. Alias, sozinho, nenhum professor daria conta desta empreitada.
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2.3. O professor como agente de letramento

Na perspectiva dos estudos do letramento, a fungdo mais importante do
professor € a de “facilitador ou mediador da construgéo do conhecimento” (KLEIMAN
& MORAES, 2003, p. 47). A acédo do professor mediador ou facilitador da leitura
consiste em instrumentar o estudante para que aprenda a ler. Mas, “o
desenvolvimento de leitores ndo se da espontaneamente” (KLEIMAN & MORAES,
2003, p. 122). Para isso, o professor deve criar um ambiente propicio, de modo que
o aluno aprenda ao construir por si mesmo suas redes de conhecimento (KLEIMAN
& MORAES, 2003, p. 52).

Se considerarmos a leitura “0 componente que apresenta maior dificuldade
para o sucesso dos alunos” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 149) ndo s6 na escola
mas também na vida, podemos aceitar o fato de que é necessario todos os
professores assumirem a responsabilidade pelo seu ensino e valorizacao.

O ensino de portugués visa proporcionar ao aluno situagées em que possa
vivenciar a linguagem como uma pratica social. Assim, “a mera pratica social de
leitura do texto ja atenderia as exigéncias curriculares dessa area” (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 85). O papel do professor de Portugués é propiciar as condi¢cdes
para que o aluno descubra e compreenda como o texto (objeto em torno do qual o
ensino deve ser organizado) é construido, ou seja, ensinar o aluno a articular a
leitura do texto ao género pelo qual ele se manifesta. Mas, ajudar o aluno a entender
o texto, apreciar e valorizar a leitura desse objeto cultural é trabalho de todos. Deixar
a responsabilidade do ensino da leitura ao professor de Lingua Portuguesa equivale
a “negar o valor social da leitura” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 127).

A leitura, enquanto atividade social, compete a todos os professores porque
cada professor pertence a um grupo profissional que desenvolve (conforme as
identidades de cada grupo) diferentes “modos socialmente sancionados” de
utilizacao da escrita (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 99). Segundo Bourdieu (2011),
os individuos sdo condicionados socialmente, reproduzindo praticas ou gostos
especificos do grupo ao qual integram. Os habitus — principios geradores destas
praticas — sdo 0s mecanismos pelos quais as pessoas conseguem se distinguir no
espaco social. Tal distincdo pode ser determinada pelo capital (econdmico ou
cultural/simbdlico) herdado, transferido ou adquirido pelos individuos.
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Consideramos a leitura um capital simbdlico ndo sé porque possibilita ao
individuo acessar o acervo cultural produzido pela humanidade, mas também porque
estabelece uma relacdo entre os mais variados campos do saber (desde que o leitor
aprenda a transitar pelas especificidades de cada area). Nesse sentido, o professor
de Geografia, Historia, Matematica ou qualquer outra disciplina escolar passa a ser
um modelo de leitor do grupo socioprofissional que representa. Ele “pratica a leitura
da maneira como ele gostaria que o aluno lesse” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p.
99), ou seja, estabelecendo as conexdes que sdo relevantes para desenvolver a
competéncia no uso da linguagem ou expressar uma interpretacdo que contribua
para a compreensdo da Geografia, Histdria, Matematica e demais disciplinas. Em

outras palavras,

aprender a ler como um historiador | e a valorizar os documentos e fontes
primarias que o historiador valoriza € competéncia do professor de Histéria:
as macrorrelagdes que o professor estabelece entre periodos histéricos, a
analise causal de fendmenos contemporaneos que ele constr6i com base
em grandes cadeias inferenciais sdo modos de ler que o professor de
histéria ja aprendeu; dai ele poder modela-los e mediar, através de
perguntas e comentarios, os textos de sua area. Ja a exatidao e a precisao
de uma concluséo na leitura do matematico, por outro lado, que ndo permite
inferéncias pragméticas da légica natural da linguagem, sdo melhor
modeladas pelo professor cuja socializa¢do profissional se deu através de
leituras desse tipo. A especificidade de alguns tipos de textos — como 0s
mapas, as tabelas estatisticas, os documentos e fontes priméarias —
necessita da leitura do especialista que aprendeu, através da pratica social
— as formas legitimadas pela instituicdo de tratar esses textos (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 100).

Vimos anteriormente que o0s projetos interdisciplinares abrem as
possibilidades de trabalho com a leitura ao mesmo tempo em que asseguram que as
especificidades de cada area sejam devidamente aproveitadas. Nesses projetos, 0
texto representa o objeto pelo qual os professores de diferentes disciplinas escolares
podem desenvolver um trabalho integrado e interdisciplinar. Como ndo é
compromisso da Educacao Basica formar um Gedgrafo, Historiador, Matematico ou
profissional de qualquer outra area, a “instrucdo do aluno na leitura” além de
favorecer a aprendizagem considerando as especificidades de cada area, um projeto
interdisciplinar de leitura pode contribuir como uma forma de “instrumenta-lo contra o
conformismo e a reproducao de valores que Ihe sdo alheios” (KLEIMAN & MORAES,
2003, p. 123).
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7

Quando a leitura é considerada a pratica central de todas as atividades
curriculares e o professor (qualquer que seja sua area de especializagédo) atua como
“professor de leitura” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 123), a valorizacao da leitura
sera mais facilmente incorporada ao conjunto de atitudes do aluno.

Desenvolver uma aula de leitura pode ser um desafio instigante e produtivo se
considerarmos 0 exercicio que esta empreitada impde ao professor: tornar-se
consciente (através de um “trabalho introspectivo”) do “seu proprio processo de
leitura”, das estratégias cognitivas a que recorre, para que as possa ensinar
(KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 134-135). Por isso, vamos revisar brevemente
algumas das concepc¢des mais importantes que tém sido desenvolvidas a respeito
da leitura, além de comentar suas implicacfes didaticas, as propostas que cada
visdo de leitura apresenta para uma aula: o que se aprende, como se faz e com que
materiais.

Conforme Cassany e Marin (2009, p. 14), podemos estabelecer trés grandes
concepcOes de leitura: a linguistica, a psicolinguistica e a sociocultural. Cada
concepcao é orientada por uma visao e uma proposta especifica.

Segundo os autores, na concepc¢do linguistica enfatiza-se o cédigo escrito.
Ler consiste em processar techicamente as letras, ou seja, compreender um texto
significa reconhecer as letras, decodificar as palavras, e outras conven¢des que as
organizam. Ler possibilita ampliar o vocabulario e familiarizar-se com as fungbes
sintaticas e gramaticais da lingua. E possivel reconstruir a coeréncia do texto
aplicando regras sintaticas e recuperando as acepc¢des correntes das palavras.

A proposta linguistica assume que ler € uma tarefa individual cujo objetivo
principal é aprender o codigo escrito e sua correspondéncia com a fala; interessam
menos a compreensdo ou a implicacdo social do texto. Leem-se textos “fabricados”
(énfase nossa) especialmente para a escola, geralmente na variedade padrédo ou
culta. A leitura oral em publico € uma pratica fundamental. A avaliacédo valoriza mais
a correcdo grafica do que a fluidez. E ambas sd&o mais relevantes que a
compreensao significativa. O docente transmite o conhecimento ao aprendiz com
explicagéo teorica e com exercicios de resposta Gnica (CASSANY & MARIN, 2009,
p. 18 e 19). Resumindo, segundo a concepcao linguistica, o conteudo do texto pode

ser alcancado através do processo de decodificagdo. Essa concepcdo estaria,
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portanto, atrelada as praticas de letramento autbnomo, cujo objetivo esti
comumente associado apenas ao processo de alfabetizagéo.

Para os psicolinguistas, o significado de um texto deve ser construido e a
decodificacdo — processamento do codigo de superficie — € apenas o0 primeiro passo
de um processo mais complexo. Nessa concepcdo, devemos realizar outras
operacbes mais profundas, pois reconstruir o significado de um texto implica
compreender além do que esta dito, 0 que esta pressuposto, implicito. O que €&
possivel através de inferéncias locais e globais (CASSANY & MARIN, 2009, p. 16).

A metodologia adotada para a pratica de leitura de textos nessa perspectiva
consiste em achar dados concretos, buscar a ideia principal, ordenar afirmagoes,
recuperar inferéncias, etc. O aluno deve aprender a recuperar o conhecimento
prévio e formular hipéteses sobre o que pode encontrar no texto, a inferir os
significados néo literais e a reformular suas hip6teses quando a leitura o conduz a
outras idéias. O significado € construido a partir de varias leituras. Lé-se o texto em
siléncio e individualmente, mas a elaboracéo de significados requer a troca em dupla
Ou grupo, posto que nesta concepcao a fala constitui ferramenta construtiva. Embora
haja espaco para o dialogo e o trabalho em equipe, nesta perspectiva, as respostas
pretendidas para as perguntas geralmente formuladas também costumam ser Unicas
ou muito fechadas. (CASSANY & MARIN, 2009, p. 19 e 20)

A proposta psicolinguistica enfatiza o desenvolvimento de ferramentas
cognitivas para construir significado aos textos. Conhecé-las, pode contribuir para
gue o aluno-mestre, futuro professor de leitura, ajude seu aluno a produzir sentidos
para o que Ié.

Ao ler colocamos em acgdo varias estratégias sociocognitivas com o objetivo
de mobilizar os varios tipos de conhecimento que temos armazenado na memoria
(KOCH & ELIAS, 2008, p. 39). Antes de comecar a leitura de qualquer texto, o
professor de leitura deve orientar o aluno (fazendo perguntas e outras intervencgdes),
para realizar trés estratégias proprias de um leitor proficiente: “ativacdo do
conhecimento prévio para elaborar hipbteses”, a “depreensdo do tema e a
organizacgdo do texto”, e o “reconhecimento instantaneo das palavras” (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 140).

Para ajudar o aluno na ativacdo do conhecimento prévio e na elaboracéao de

hipoteses de interpretacdo dos textos, o professor de leitura pode tentar elicitar
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diversas questdes e hipoteses lendo ou solicitando que os alunos leiam elementos
textuais que geralmente ndo apresentam grande dificuldade de leitura (como trechos
destacados, ou acompanhados de imagens). Pode comecar fazendo perguntas,
semelhante a um jogo de adivinhacfes, mas que instigue o aluno a acessar sua
rede de conhecimentos linguisticos, enciclopédicos e interacionais*.
Provavelmente algumas das hipéteses sugeridas pelos alunos corresponderdo, de
fato, as informacdes mais detalhadas do texto, outras talvez ndo. Mas o importante
nesta etapa, € que todas as sugestdes do aluno sejam consideradas e colocadas na
lousa; “ndo h& respostas certas porque se trata de hipoteses” (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 138).

ApoOs a leitura do texto selecionado, comeca o trabalho de analise, momento
em que o professor ira ajudar o aluno a perceber as partes do texto e como elas se
relacionam. As partes de um texto podem ser definidas pelos subtemas tratados no
texto — categorias que configuram “uma espécie de mapa textual” (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 137, itdlico das autoras). O aluno tem um conhecimento de
mundo que pode ser ativado, mas o conhecimento explicito do género
provavelmente ndo possui, deve ser ensinado pelo professor de leitura. A
construcdo conjunta de um mapa textual que distinga os subtemas tratados no texto
podera guiar essa aprendizagem do aluno. As representacfes esquematicas podem
ser outra saida para a organizacdo das informacdes de um texto. Segundo Bronckart
(1999, p. 242), elas “organizam o conteudo tematico” de um texto “em uma ordem
sequencial que, presumidamente, reflete as etapas dos procedimentos de raciocinio
da légica natural”. De acordo com o autor, as representagdes esquematicas
constituem “formas de planificagcdo mais elementares”, porém, “sdo proprias dos
discursos tedricos” e organizam as unidades de informagcdo de um texto
(BRONCKART, 1999, p. 242).

O professor das diferentes disciplinas que ensina a leitura pode também

ajudar o aluno a depreender a organizacdo de um texto, o tema e a forma que ele é

*1 O conhecimento linguistico abrange o conhecimento gramatical e lexical. Com base nesse tipo de
conhecimento é possivel compreender: “a organizagdo do material linglistico na superficie textual, o
uso dos meios coesivos para efetuar a remisséo ou sequenciacao textual; a selecdo lexical adequada
ao tema ou aos modelos cognitivos ativados” (KOCH & ELIAS, 2008, p. 40). O conhecimento
enciclopédico ou conhecimento de mundo refere-se a “uma espécie de thesaurus mental’, sdo
“conhecimentos gerais sobre o mundo”, bem como “conhecimentos alusivos a vivéncias pessoais e
eventos espacio-temporalmente situados, permitindo a producao de sentidos” (KOCH & ELIAS, 2008,
p. 42, italico das autoras). O conhecimento interacional “refere-se as formas de interacdo por meio da
linguagem” (KOCH & ELIAS, 2008, p. 45).
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tratado quando ensina a estratégia de contextualizacdo. Para isso, é necessario
visualizar alguns aspectos referentes a estrutura do texto: a hierarquizacdo das
informacdes apresentadas, a linguagem utilizada (verbal, ndo-verbal, ou sincrética —
mista).

O reconhecimento instantaneo das palavras que aparecem no texto é outra
questdo importante. E uma habilidade que permite ao aluno integrar as informacdes
de modo a perceber o tema e de que maneira as partes de um texto se relacionam
com esse tema. Um individuo que ainda ndo tem aprimoradas as habilidades de
leitura provavelmente terd alguma dificuldade em compreender o que |é ao deparar-

se com uma palavra que nunca viu antes. Em outras palavras,

A percepcédo dos elementos que estariam inscritos no texto, nos recursos
linguistico-textuais utilizados pelo autor, é essencial para a atividade de
compreensao, isto é, a atividade que envolve a mobilizacdo dos processos
mentais que permitem relacionar o que estd dito no texto a nossos
conhecimentos e valores anteriores, ao que néo esta dito, e a outros textos
gue ja lemos (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 123).

Resumindo, na perspectiva psicolinguistica de leitura, a compreensdo € um
processo complexo e ativo que requer do aluno a capacidade de recuperar o
conhecimento prévio, fazer inferéncias e elaborar uma coeréncia global para o texto
lido. Por isso, devem ser trabalhados textos variados e de acordo com 0s interesses
e necessidade do aprendiz e seu entorno social para que, no final do processo, o
aluno seja capaz de elaborar um significado que sintetize como um enunciado novo
(CASSANY & MARIN, 2009, p. 16-20).

N&o obstante, ler criticamente pressupfe, em suma, desmascarar valores,
saberes e praticas (especialmente em textos produzidos para a midia), e isso so é
possivel pela construcdo de sentidos do texto. No inicio deste capitulo, arrazoamos
que a leitura critica tem um potencial emancipador contra a fragmentacdo e a
alienacéo. O leitor critico € sempre, por definicdo, um leitor, nunca mero decifrador,
pois, se assim o fosse ndo chegaria a “perceber o bosque (o texto) por causa das
arvores (as palavras)” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 140).

E nesse sentido que se desenvolve a perspectiva sociocultural de estudos
sobre a leitura. Uma concepc¢ao que considera os usos e significados que a pratica
de leitura tem em nossas vidas e entorno, nos cenarios urbanos e sociais
(CASSANY & MARIN, 2009, p. 13).
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Para além do cédigo e dos processos cognitivos, a leitura, nesta perspectiva,
se constitui num evento comunicativo que pde em jogo papéis, identidades e valores
préprios de cada comunidade, que desenvolve social e historicamente suas formas
particulares de leitura e escrita. Os textos servem para fazer coisas distintas, com
retoricas diferentes e formulacdes diversas dos papéis de leitor e autor (CASSANY &
MARIN, 2009, p. 16 e 17).

Na viséo sociocultural, a leitura deixa de ser uma técnica individual sendo
considerada uma pratica social, vinculada a instituicbes e modelada por valores e
uma ordem preestabelecida. Requer-se muito mais que o conhecimento linguistico
dos signos ou um processo cognitivo. Ler é uma atividade situada, enraizada em um
contexto cultural. Ler é compreender e participar em uma atividade preestabelecida
socialmente. Ao ler, o aprendiz compreende o significado, adota um rol, constroi
uma imagem que Ihe permite reconhecer-se como membro de uma instituicdo e uma
comunidade (CASSANY & MARIN, 2009, p. 18 e 20).

Embora esta visdo seja mais recente e ainda ndo disponha de propostas
didaticas completas, no Quadro 1 trazemos algumas idéias, conforme Cassany e
Marin (2009, p. 21).

QUADRO 1: POSTULADOS DA PROPOSTA SOCIOCULTURAL

1. A pratica de leitura se vincula com o entorno social do aluno. Leem-se e discutem-
se textos para mostrar o interesse e a utilidade social da leitura. Utiliza-se material
auténtico, sem adaptar (textos publicitarios, manuais, noticias breves, tirinhas,
cartazes e etc).

2. Integra-se a escrita aos demais cAdigos (a imagem estatica ou em movimento, ao
som, aos graficos). Trabalha-se com textos multimodais (webs, revistas,
guadrinhos) e relaciona-se o0 escrito com a fala cotidiana e com os contetdos
interdisciplinares que sejam pertinentes.

3. Adota-se uma atitude decididamente critica. Compreender requer construir o
contetdo, mas também descobrir 0 ponto de vista ou os valores subjacentes ao
texto (a ideologia). Além disso, fomenta-se a discussédo e a elaboracdo de ideias
proprias.

4. Discutem-se as praticas letradas estabelecidas, porque assume-se que ndo sao
“naturais”, mas refletem as relagdes de poder. Isso para que o aprendiz
desenvolva suas préprias praticas, com sua propria ideologia, a favor ou contra.

Conforme os autores, a proposta sociocultural outorga valor as denominadas
praticas letradas sociais. Essa proposta considera que praticas de leitura e de

escrita utilizadas pelos aprendizes em contextos privados (mensagens de celular, os
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chats na Internet, ou os diarios e as cartas pessoais), ainda que nado sejam
organizadas por normas institucionais, como as dominantes e impostas da
instituicdo escolar (leitura obrigatoria, provas, monografias escritas), devem ser
valorizadas pelo docente, devem ser consideradas ponto de partida para o trabalho
com a leitura (CASSANY & MARIN 2009, p. 22).

Sem duvida, essas trés visdes sobre a leitura discutidas ndo séo excludentes.
Correspondem a disciplinas cientificas distintas, cujos objetivos e métodos de estudo
sao diferentes. O que importa é reconhecer que a leitura ndo apenas se baseia em
um codigo linguistico, mas requer processos cognitivos e se usa socialmente em
comunidades culturais. Nesse sentido, embora a perspectiva sociocultural seja a que
mais se aproxima do modelo de letramento ideoldgico, o0 melhor seria combinar as
trés perspectivas em uma pratica educativa integradora: buscar textos que fazem
parte do cotidiano do aluno, centrar-se na decodificacdo das palavras fomentando a
elaboracao de inferéncias em dupla e em grupo, e promover o diadlogo e a troca de
ideias em classe, sem deixar de lado discussdes sobre os valores ideoldgicos de
cada texto, fomentando as ideias pessoais (CASSANY & MARIN 2009, p. 22).

A partir deste entendimento, é possivel aceitar que o desenvolvimento de
estratégias de leitura e projetos interdisciplinares centrados no desenvolvimento do
aluno leitor serdo indubitavelmente mais produtivos dependendo da concepcao de
texto e leitura que o aluno-mestre, futuro professor de leitura, tem. E o que uma de
nossas perguntas de pesquisa busca responder: Qual a concepcao de leitura que
orienta as atividades didaticas propostas pelos alunos-mestre nessas disciplinas?
Analisando a passagem textual 4 adiante (ja mencionada no Capitulo | desta

dissertacao) podemos compreender melhor tal concepgéo“z:

HISTORIA — Passagem textual 4

O primeiro problema relatado pode ser explicado pelo seguinte fato, os alunos néo
dispbem de livros, € muito dificil a compreensdo dos textos, devido a caréncia do livro
didatico. Na mesma aula citada foi entregue um texto sobre o voto de cabresto na primeira
republica, pedi aos alunos que fizessem a leitura do texto, pude constatar outro problema,
os alunos tem dificuldades na leitura, e ao fazer questionamentos de como ocorria este
voto, a0 mesmo instante que acabaram de ler o texto ndo souberam responder, ndo por
timidez por que notei que os alunos néo se intimidaram com a minha presenca, tentavam
participar, mas ndo consequia responder algo que realmente condizia ao tema da aula.
(Secéo Introducéo do Relatério de Estagio 1l, 2010/01)

2 Veremos no capitulo 4, que essa concepcdo de leitura depreendida na andlise das passagens
textuais é reiterada, por ocasido da elaboracao de atividades didaticas propostas em aulas de estagio
supervisionado pelos alunos-mestre das trés Licenciaturas.
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No texto ao qual a passagem textual 4 integra®®, a aluna-mestre descreve as
dificuldades encontradas durante o periodo de regéncia em uma turma de 8° ano do
Ensino Fundamental, na modalidade EJA (Ensino de Jovens e Adultos). Nessa
turma em que atuou, os alunos encontram-se em defasagem escolar, com
dificuldades para progredir na vida estudantil. As dificuldades relacionadas a leitura
e interpretacdo de textos foram associadas pela aluna-mestre a caréncia do livro
didatico, mas esta ndo parece ser a Unica razdo, uma vez que € sanada pela
distribuicdo de textos xerocopiados e visitas a biblioteca. Apds varias tentativas
frustradas de realizar uma atividade de “interpretacdo de texto” (énfase nossa), a
aluna-mestre relaciona no quadro as respostas das perguntas e pede para que eles
aprofundem as informacdes fornecidas. Mesmo assim a tarefa ndo é bem sucedida
porque, na aula seguinte, apenas uma aluna apresenta alguma informacéo de forma
bem sucinta. As questdes utilizadas para verificar a realizacdo da leitura ndo foram
disponibilizadas no relatério, mas podemos inferir que, embora tenham sido
planejadas, ndo foram elaboradas considerando o processo de interacdo e
construcdo de sentido inerente a toda atividade de leitura. Ao contrario, a passagem
textual apresenta uma perspectiva de trabalho em que a leitura focaliza o que o
autor ou o que texto diz*. A leitura é concebida como uma atividade linear, uma vez
que “tudo esta dito no dito” (KOCH & ELIAS, 2008, p. 10). Ao aluno leitor, ou cabe
apenas reconhecer as intencdes do autor, ou cabe reconhecer os sentido das
palavras do texto realizando uma atividade de reconhecimento, de reproducao
apenas, motivo talvez pelo qual os alunos tenham rejeitado entrar no enquadre da
aula e ndo tenham “conseguido” (énfase nossa) dizer algo de acordo com o tema.

A reflexdo da aluna-mestre, na passagem textual 4, revela a adocao, ainda
que inconsciente, da concepcédo linguistica de leitura. A atividade proposta na aula

de estagio que a aluna-mestre ministrou reflete o pensamento dominante que o

3 Texto completo em anexo 2.

* Conforme Koch e Elias (2008, p. 9), quando o foco da leitura esta no autor, a atividade leitura é
orientada por uma “concepcéo de lingua como representagdo do pensamento”, na qual o autor é
visto como sujeito “psicoldgico, individual, dono de sua vontade e de suas a¢des”. O texto é visto
como um “produto — l6gico — do pensamento (representacdo mental) do autor, nada mais cabendo ao
leitor sendo “captar’ essa representacdo mental, juntamente com as intengbes (psicoldgicas) do
produtor, exercendo, pois, um papel passivo”’. Sendo assim, a leitura é entendida como uma
“atividade de captacao de ideias do autor, sem se levar em conta as experiéncias e os conhecimentos
do leitor, a interacao autor-texto-leitor com propdsitos constituidos sécio-cognitivo-interacionalmente”.
Quando o foco da leitura esta no texto, o leitor é visto como alguém “assujeitado” pelo sistema, é
caracterizado por uma espécie de “nado consciéncia”. Nessa perspectiva, “o texto & visto como
simples produto da codificacdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este,
para tanto, o conhecimento do cédigo utilizado” (negritos das autoras).
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ensino e aprendizagem de leitura consistem em atividades que podem ser
desenvolvidas atravées de “concepc¢bBes descontextualizadas”, que consideram
apenas a capacidade de decodificacdo ou a competéncia cognitiva do aluno
(CASSANY & MARIN, 2009, p. 13).

Conforme Koch e Elias a leitura é “uma atividade altamente complexa de
producgéo de sentido” (KOCH & ELIAS, 2008, p. 11) e o sentido de um texto é algo
“construido na interagao texto-sujeitos e ndo algo que preexista a essa interagao”
(KOCH & ELIAS, 2008, p. 19). O processo de leitura deve ser concebido para além
da materialidade linguistica, deve “levar em conta os conhecimentos do leitor,
condicdo fundamental para o estabelecimento da interacdo, com maior ou menor
[sic] intensidade, durabilidade, qualidade” (KOCH & ELIAS, 2008, p. 19). As
atividades de leitura e producédo de sentido sdo “orientadas por nossa bagagem
sociocognitiva: conhecimentos da lingua e das coisas do mundo” (KOCH & ELIAS,
2008, p. 21). E preciso “considerar o leitor e seus conhecimentos e que esses
conhecimentos sao diferentes de um leitor para outro”. Desse modo, “falamos de um
sentido para o texto, ndo do sentido”, pois, em atividades de leitura, ativamos um
lugar social, as nossas vivéncias, as relagbes com o outro, os valores da
comunidade além dos conhecimentos textuais (KOCH & ELIAS, 2008, p. 19; negritos
das autoras). O que implica “aceitar uma pluralidade de leituras e de sentidos em
relagdo a um mesmo texto”, mas isso nao quer dizer que o leitor “possa ler qualquer
coisa no texto”, pois, ja afirmamos, “o sentido ndo esta apenas no leitor, nem no
texto, mas na interagao autor-leitor-texto” (KOCH & ELIAS, 2008, p. 21).

Na perspectiva dos estudos do letramento que pretende um leitor critico,
entendemos por texto (do latim textus, tecido) “toda constru¢do cultural que adquire
um significado devido a um sistema de cédigos e convencdes’® (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 62). E um “produto tipicamente social, criado por usuarios num
ambiente de condigbes socialmente determinadas” (MEY, 2001, p. 209). O texto
pode ser compreendido “como uma unidade através da qual se atualizam diferentes
géneros” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 85).

Um texto funciona como um mosaico de outros textos, a construcado do seu

significado ndo se limita apenas ao que esta nele. Entendemos um texto porque

%> Um romance, uma carta, uma palestra, um quadro, uma foto, uma tabela, por exemplo, podem ser
interpretados como textos. Ha textos que combinam a linguagem verbal com a linguagem visual,
como os utilizados hoje em dia no jornalismo e na publicidade (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 62).
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somos capazes de reconhecer nele os tracos (modelos, vestigios e estilos) de outros
textos. Um tipo de traco importante a ser reconhecido num texto € o género ao qual
pertence. O reconhecimento do género “fornece uma chave para a interpretagao do
texto” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 63). Quanto mais tracos reconhecemos num
texto mais facil e enriquecida é nossa leitura e interpretacdo. O que propicia esse
exercicio € a chamada intertextualidade, um “fenédmeno cumulativo” que se refere as
‘relacbes entre os diferentes textos” e que permitem que “‘um texto derive seus
significados de outros” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 62).

O conceito de intertextualidade — propriedade constitutiva do texto — permite
entender por que a leitura desfaz as divisdes entre as diferentes areas do saber. A
possibilidade de reconhecer em um texto vestigios de outros textos dos mais
variados assuntos da sustentacdo a tese de que a intertextualidade é um fenémeno
“‘eminentemente interdisciplinar” na medida em que transforma o texto “num objeto
tdo aberto quantas sejam as relagdes que o leitor perceber’ (KLEIMAN & MORAES,
2003, p. 81). A intertextualidade pode ser comparada a uma rede: “nos permite
perceber o conjunto de relagbes imbricadas presentes no texto”, nos permite
“visualizar o dinamismo do processo mental que pode ser promovido pela leitura de
apenas um texto” (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 87). Nesse sentido,
compreendemos que o0 entendimento de qualquer texto pressupde uma relacéo
dialégica (BAKHTIN, 1997, p. 290) porque nos remete a outros textos no passado e
aponta para outros no futuro.

Pela experiéncia de leitura e conhecimento de mundo o leitor tece suas redes,
mas é funcdo do professor ensinar o aluno a “puxar os fios e fazer os noés”
(KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 87). E ndo ha maneira de fazer isso sendo por meio
da leitura de uma gama de textos. Esse € o modo pelo qual o professor pode
“capacitar os estudantes a perceber os mais variados pontos de vista acerca de um
determinado assunto e considera-los cada um de modo critico” (GREEN, 2001, p.
10, traducéo nossa)*®. Além disso, deste modo os alunos tém a oportunidade de

7

“fazer links entre o que € novo e o que é familiar’, tornando o aprendizado mais

® “Thus, the juxtapositioning of texts (reading a range of texts on a given subject or topic) arguably

enables students to perceive a range of view-points and to consider each in a critical way”.
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significativo. E assim que o “conhecimento escolar’ pode ser transformado em
“conhecimento ativo” (GREEN, 2001, p. 11, tradug&o nossa)*’.

O professor de leitura também deve ensinar o aluno a reconhecer “as chaves”
(énfase nossa), “os contextos” que o proprio texto fornece para sua interpretacdo —
como o género que estd atualizando — pois, conhecer o género do texto que se
pretende ler € uma competéncia que ajuda o leitor a determinar, de antemao, “o0 que
buscar” num texto (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 63).

De tudo o que foi dito, devemos considerar ainda que, para que o professor
em formacao possa redefinir seu trabalho com atividades de leitura em outras areas
ou disciplinas, reconhecemos, conforme Signorini (2007, p. 328), “a importancia de

48

se deslocarem os focos de leitura e 0os modos de ler™ antes mesmo de se

diversificarem os géneros lidos (conforme a demanda dos documentos oficiais mais
recentes), ou de se introduzirem novos estudos académicos sobre leitura”.
Conforme Kleiman & Martins (2007), a confluéncia de fatores culturais e
socioeconémicos que configuram o mundo profissional do docente constitui, muitas
vezes, um circulo vicioso que prende esses professores em posi¢cdes sociais
subalternas. Assumir o papel de agente de letramento é uma acdo de tal
envergadura que o professor, independente da area em que atue, precisa ter
familiaridade com as praticas de letramento de diversas instituicdes, particularmente
aguelas legitimadas pelos grupos dominantes. Mesmo sabendo ler e escrever e
estando diariamente exposto a eventos de letramento mediados pela escrita, o fato
de estar alheio a praticas sociais diferentes daquelas especificas ao ambiente
académico e escolar conduziria a um efeito de desautoracdo (disempowering)®,
efeito contrario ao que se espera das praticas de letramento — o de instrumentar o

sujeito para a intervencao critica na sociedade.

" Green continues to say that when students have the opportunity to make links between what is new
and what is familiar, learning becomes more meaningful and school knowledge is transformed into
active knowledge.
“® A autora refere-se a “praticas padronizadas de abordagem de textos escritos que mobilizam
‘estratégias’ de leitura procedural” (...). Para que esse deslocamento ocorra, seria fundamental “a
participagdo do formando professor em praticas outras em relacdo as que ja lhe sao familiares, como
condicdo para que ocorra o rompimento ou interrupcdo de mecanismos de sustentacdo do que se
uer modificar ou questionar, e/ou da ordem institucional correspondente” (SIGNORINI, 2007, p. 328).
0 que ndo anula a necessidade desses professores conhecerem melhor 0s géneros textuais, visto
que, compreendendo a estrutura desses géneros, sera possivel auxiliar o aluno de forma significativa
durante o estagio e, especialmente, quando estiver exercendo a sua profissao.
* 0 termo disempowering ou disempowerment também tem sido traduzido para o portugués
desempoderamento.
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2.4. Géneros, letramento e interdisciplinaridade

Conforme Mey (2001, p. 69), uma pressuposicdo subjacente a nossa
sociedade ocidental moderna é a de que somos individuos ativos e de que nossas
atividades nos levam a atingir objetivos. Segundo o0 autor, a maneira que temos para
coordenar essas atividades € através da comunicacgdo, que para ocorrer depende do
uso de algumas ferramentas especificas. Os géneros sdo estas ferramentas que
propiciam as atividades da linguagem humana. E impossivel ndo se comunicar
verbalmente por algum género porque “toda a manifestagdo verbal se da por meio
de textos realizados em algum género”™* (MARCUSCHI, 2008, p. 154). Por meio dos
géneros que os individuos inserem e manifestam suas inten¢cdes comunicativas e
suas necessidades sociointerativas.

Para Bakhtin, todas as atividades humanas estédo relacionadas ao uso da
lingua, que se efetiva através de géneros — “tipos de enunciados relativamente
estaveis™? (BAKHTIN 1997, p. 305), “concretos e Unicos, que emanam dos
integrantes de uma e de outra esfera da atividade humana” (BAKHTIN, 1997, p.
279). As esferas da atividade humana (como a juridica, jornalistica, religiosa,
escolar, etc.)® podem ser entendidas também como “dominios discursivos” nos
quais 0s géneros, “‘modelos comunicativos” (MARCUSCHI, 2008, p. 188), “se
estabilizam e se transmitem de geracdo para geracdo com propoésitos e efeitos
definidos e claros” (MARCUSCHI, 2008, p. 155). E por isso que no se pode tratar o
género independentemente de sua realidade social e de sua relagdo com as
atividades humanas. E com essa posi¢éo tedrica que chegamos a unido do género

ao seu envolvimento social.

*! Nao vamos discutir aqui se é mais pertinente a expressao género textual, ou a expressao género
discursivo. Vamos adotar, assim como Marcuschi (2008, p. 154), a posicdo de que todas essas
expressfes podem ser usadas intercambiavelmente, salvo naqueles momentos em que se pretende
de modo explicito e claro identificar algum fendbmeno especifico.

*2 Os géneros (orais ou escritos) ndo devem ser considerados modelos estanques, ou estruturas
rigidas, temos de ver os géneros como entidades dinamicas, como formas culturais e cognitivas de
agéo social corporificadas de modo particular na linguagem (MARCUSCHI, 2008, p. 156).

%% Nas praticas discursivas de cada dominio podemos identificar um conjunto de géneros que podem
ser textuais ou discursivos, tanto na modalidade escrita de uso da lingua como na oral, por exemplo:
contratos e certiddes na esfera juridica; noticias, reportagens, artigos de opinido, jogos, histérias em
guadrinhos, entrevistas jornalisticas, caricatura e charge na esfera jornalistica; jogos e histérias em
quadrinhos na esfera do lazer. Um género pode se manifestar em mais de uma esfera, conforme seu
proposito de comunicagao. Muitos géneros sdo comuns a varios dominios discursivos e se renovam a

medida que cada esfera de atividade humana se desenvolve e sofre mudancas.



87

Os diversos dominios discursivos condicionam distintas préticas sociais que
sdo realizadas, através dos géneros. Eles operam como “enquadres globais de
superordenacdo comunicativa, subordinando praticas sociodiscursivas orais e
escritas” (MARCUSCHI, 2008, p. 194). Em outras palavras, em cada esfera de
utilizacdo da linguagem existe uma concepc¢do definida de destinatario a que se
dirige um locutor. Desta maneira, a apropriagdo dos géneros € “um mecanismo
fundamental de socializacdo, de insercdo pratica nas atividades humanas”
(BRONCKART apud MARCHUSCHI, 2008, p. 154).

E justamente por causa dos géneros que ndo lemos um texto cientifico e uma
revista de variedades da mesma forma, que sabemos nos comportar conforme o
lugar que frequentamos (escola, igreja, teatro, praia...). E por isso também que nas
rotinas comunicativas institucionalizadas, os géneros, além de necessarios para a
interlocucdo humana, tornam-se objetos culturais que se prestam aos mais variados
tipos de controle social, instaurando, até mesmo, relacdes de poder>*, pois o papel e
o lugar de cada sujeito sdo determinados socialmente.

Este € o motivo pelo qual adotamos, nesta dissertacdo, a perspectiva

sociorretérica/sécio-histérica e cultural®

para a compreensdo de géneros. Esta
perspectiva “preocupa-se com a organizagdo social e as relacdes de poder que o0s
géneros encapsulam”; os géneros sao considerados a partir de uma visao histérica
que os toma como “altamente vinculados as instituicdes que os produzem”
(MARCUSCHI, 2008, p. 153). Essa perspectiva de estudo do género tem se
mostrado bastante adequada para as atuais demandas escolares®® na medida em
que estas tém considerado cada vez mais o0 ensino de géneros em fungcdo das

praticas sociais a eles atreladas”’.

* Segundo Marcuschi (2008, p. 162), “podemos dizer que o controle social pelos géneros discursivos
€ incontornavel, mas ndo determinista”. O género textual ndo cria nem perpetua relagdes, apenas
manifesta suas realizagbes. Porém, a condicdo de seres sociais nos envolve numa “maquina
sociodiscursiva”, e “um dos instrumentos mais poderosos desta maquina sdo os géneros textuais”.
Em outras palavras, é o poder e a inser¢éo social que permite o dominio e manipulacdo dos géneros,
gue determina quem pode expedir um diploma, uma carteira de identidade, um alvara de soltura,
escrever uma reportagem jornalistica ou dar uma aula por exemplo.

*® Escola americana representada por Miller, Bazerman, Freedman, Swales; influenciada por Bakhtin,
mas em especial pelos antropoélogos, socidlogos e etnografos, o que explica o fato de os trabalhos
“espelharem varios pontos de contato”, especialmente no que diz respeito a “natureza social do
discurso” (CARVALHO, 2005, p. 130).

% Porque inicialmente tinha sua ateng¢ado para a “compreensdo do funcionamento social e historico,
bem como sua relacdo com o poder” (MARCUSCHI, 2008, p. 153).

> As OCEM de Lingua Portuguesa ja consideram os propésitos envolvidos nas situacdes de
interacdo de que os géneros discursivos emergem (BRASIL, 2006, p. 22,36 e 38).
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A discussdo deste capitulo permite depreender, as praticas de leitura
atualmente desenvolvidas na escola béasica ainda tém favorecido pouco o
fortalecimento do letramento critico dos alunos (via pela qual a escola pode
contribuir para diminuicdo das distancias socio-econdémico-culturais). Em funcédo da
critica as préticas escolarizadas da producéo textual e da leitura, ganhou forca uma
concepcao de que o ensino/aprendizagem dessas praticas de interacéo verbal/social
deva se abrir para um novo dialogo, focalizando agora, “além das nocdes de
interacdo verbal e dialogismo, a dos géneros do discurso” como objeto de ensino
(RODRIGUES, 2005, p. 153).

Nesse sentido, investigamos as praticas de leitura propostas em documentos
curriculares oficiais e em relatorios de estagio supervisionado a partir da nog¢édo de

género como acdo social’®

, perspectiva a partir da qual os “géneros servem como
chaves para entender como participar das agdes da comunidade”™® (MILLER apud
FREEDMAN e MEDWAY, 1994, p. 10, traducdo ipsis litteris). Neste contexto de
estudo, os géneros ndo sdo apenas estruturas textuais. H4 também atos retdricos
praticados neles. Passa-se a olhar a fala ou a escrita como “instancias cujo objetivo
€ atingir determinado propdsito em certa situagdo social” (CARVALHO, 2005, p.
130). Tende-se a considerar “as relagbes entre texto e contexto”, “em vez de se
prestar atengdo exclusiva ao texto”, como “artefato linguistico apenas” (CARVALHO,
2005, p. 130). Quando dominamos um género, hdo dominamos apenas uma forma
linguistica, mas sim “uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em
situagdes sociais particulares” (MARCUSCHI, 2008, p. 154). Porque os géneros
possuem uma relacdo sécio-histérica com suas fontes de producéo, € que podem
operar como “formas de legitimagao discursiva” (MARCUSCHI, 2008, p. 154), como
“frames para a agéo social” (BAZERMAN, 2006, p.23), que concretizam formas de
vida, modos de ser e ndo apenas uma estrutura textual. Os géneros emergentes da
midia virtual e que hoje se proliferam dentro de novas tecnologias, particularmente
na midia eletrbnica (digital) servem de exemplo para essa tese, pois, tudo indica que
a internet talvez seja “menos uma revolugao tecnoldgica do que uma revolugéo dos
modos sociais de interagir linguisticamente” (CRYSTAL apud MARCUSCHI, 2008, p.

199).

°% Desenvolvida inicialmente por Carolyn Miller (1984).
%9 “Genres serve as keys to understanding how to participate in the actions of a community”.
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As vérias esferas discursivas jogam por terra a nocédo de que a pratica social
da leitura (atividade na qual se interrelacionam diversos conhecimentos — sejam eles
socioculturais, disciplinares ou textuais) envolve apenas questdes de lingua.
(KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 93-94)

Se as préticas sociais sdo legitimadas pelos grupos socioculturais ou
profissionais, pelas instituicbes, pelo contexto social, como toda pratica social, a
leitura € uma maneira de atuar nas instituicdes (escola, igreja, local de trabalho), de
alcancar objetivos, metas e planos, mas para isso € preciso mobilizar todo
conhecimento a nossa disposicao (inclusive o de género) para fazer os ajustes
necessarios a cada situacéo. E ai que a noc¢do de géneros relaciona-se intimamente
a de letramento. Ambas sédo férteis areas inter/transdisciplinares por integrarem o
estudo do funcionamento da lingua a atividades culturais e sociais das mais diversas
areas.

Um sujeito significativamente letrado transita livremente, com familiaridade,
entre diversas praticas sociais, de diversas instituicbes, manifestadas através de

diversos géneros.

Ele conhece as préticas de uso da escrita da escola, da midia, da igreja, do
local de trabalho, da reparticdo publica, enfim, das instituicbes préprias de
uma sociedade tecnoldgica. Ele é também um sujeito cujos modos de leitura
diferem em se tratando do jornal no inicio do dia, da correspondéncia que o
carteiro trouxe, do formulario que precisa assinar no banco, de uma revista
enquanto espera o atendimento do dentista, do romance que Ié antes de
dormir. E quando essas praticas sao altamente especializadas, como as das
instituicdes juridicas, por exemplo, o sujeito plenamente letrado é aquele
que as conhece suficientemente para procurar uma assessoria adequada
para seu uso (KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 96).

E esse é o grande desafio para a escola hoje: formar sujeitos
significativamente letrados, incluidos socialmente, capazes de transitar pelos
diferentes espacos, e de usufruir da leitura para resolver as demandas do seu
cotidiano. Mas quando as demandas de leitura aumentam, e 0s géneros que se
espera que aluno seja capaz de ler diversificam-se, constata-se que o aluno nao
aprendeu a ler de fato, ou seja, no sentido de compreender, fazendo relagdes com
outros objetos da sua experiéncia; e é por isso que s6 consegue decifrar. E “nesse
momento que fica evidente que ninguém ensinou a crianca a ler” (KLEIMAN &
MORAES, 2003, p. 98).
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Diante da multiplicidade de géneros existentes, a necessidade de escolha é
outro desafio de dimenséo proporcional e que nos leva a algumas perguntas: sera
gue existe algum género ideal para tratamento em sala de aula? Sera que existem
géneros que sao mais importantes que outros? Quais géneros poderiam ser
trabalhados nos projetos interdisciplinares pelos professores das diferentes
disciplinas? Dar uma resposta consensual a estas perguntas seria 0 mesmo que
ignorar tudo o que dissemos antes a respeito da autonomia que cada escola precisa
ter para que tome decisdes pertinentes aos problemas proprios de sua comunidade.

Porém, no capitulo a seguir, veremos que, ao analisar os documentos oficiais
que devem orientar o trabalho pedagodgico, é possivel encontrar algumas sugestdes
de géneros textuais® que podem favorecer o trabalho com praticas de leitura nas
disciplinas focalizadas nesta dissertacdo. Entendemos que os alunos-mestre das
Licenciaturas em Geografia, Histéria e Matematica (ainda que ndo tenham um amplo
conhecimento sobre géneros) podem desempenhar um trabalho bastante
significativo para o letramento do aluno, se, por meio de projetos interdisciplinares

de letramento, trabalharem com textos, manifestados em tais géneros.

% Estamos compreendendo género textual de acordo com Marcuschi (2008, p. 154-155). Segundo o
autor, o termo refere-se a textos materializados em situacdes comunicativas recorrentes, sdo textos
que encontramos em nossa vida didria e se expressam em designacdes diversas (noticia jornalistica,
reportagem, piada...). Em contraposicdo aos tipos textuais, que se caracterizam muito mais como
sequencias linguisticas, abrangendo cerca de meia dlzia de categorias (narracdo, argumentacéo,
exposicdo, descricdo, injuncdo).
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CAPITULO Il
PRATICAS DE LEITURA ESCOLAR PROPOSTAS
EM ORIENTACOES CURRICULARES OFICIAIS

Neste capitulo, descrevemos propostas de trabalho pedagdgico que envolvem
praticas de leitura escolar em aulas de Geografia, Historia e Matemética, sugeridas
em documentos curriculares oficiais para orientagcdo do Ensino Fundamental 1l e do
Ensino Médio. Os documentos analisados e propostos para orientar o Ensino
Fundamental Il sdo: Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998) e o
Referencial Curricular do Ensino Fundamental das escolas publicas do Estado do
Tocantins (RCTO, 2009). Os documentos analisados e propostos para orientar o
Ensino Médio sd@o: os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(2000), as OrientacGes Curriculares Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN+, 2002), as Orientac6es Curriculares para o Ensino Médio (OCEM,
2006), e a Proposta Curricular para o Ensino Médio das escolas publicas do Estado
do Tocantins (PCEMTO, 2007)°*.

As passagens textuais a seguir mencionadas ndo sdo as Unicas que
apresentam propostas de trabalho com praticas escolares de leitura. Pelo fato de
alguns documentos corresponderem a orientacdes complementares (OCEM; PCN+;
RCTO; PCTO) a outros documentos de base (PCN; PCNEM) algumas passagens
das orientacdes complementares se confirmam como reproducdo desses ultimos
documentos. Portanto, escolhemos aquelas apresentadas de modo mais detalhado,
e que respondem de forma mais adequada aos propositos deste capitulo —
compreender por meio de quais suportes e géneros as atividades de leitura podem
ser trabalhadas em cada disciplina e de que modo tais praticas estdo vinculadas ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades que contribuam para o aluno no
agir socialmente.

A partir da analise dos objetivos, competéncias e habilidades e orientacdes
didaticas e metodologicas, foi possivel compor: (i) trés tabelas que representam as
possibilidades de praticas de leitura em aulas de Geografia, Historia e Matematica,
(i) trés quadros que representam as competéncias e habilidades que podem ser

desenvolvidas no campo da representacdo e comunicacdo em cada disciplina

®. por se tratar de uma vers&o preliminar, este documento, embora tenha sido consultado, néo foi
caracterizado nos apéndices como os demais.
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escolar; (iii) e dois esquemas que representam 0s géneros textuais priorizados em
cada disciplina escolar focalizada nesta dissertacdo. Nos esquemas apresentados,
consideramos a pratica interdisciplinar essencial para o ensino de leitura nas
Licenciaturas focalizadas nesta pesquisa.

Este capitulo esta organizado em quatro secOes: Praticas de leitura em
documentos oficiais — Ensino de Geografia; Praticas de leitura em documentos
oficiais — Ensino de Historia; Praticas de leitura em documentos oficiais — Ensino de
Matematica; Géneros textuais em praticas de leitura — Ensino de Geografia, Historia

e Matematica.

3.1. Praticas de leitura em documentos oficiais — Ensino de Geografia

Segundo os PCN (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 35), em Geografia, espera-se
que, ao longo dos oito anos do Ensino Fundamental, os alunos construam um
conjunto de conhecimentos referentes a conceitos, procedimentos e atitudes, que
Ihes permita ser capazes de “compreender a importancia das diferentes linguagens
na leitura da paisagem, desde as imagens, musica e literatura de dados e de
documentos de diferentes fontes de informacdo, de modo que interprete, analise e
relacione informacées sobre o espaco”?. Um dos objetivos gerais para o ensino de

geografia no Ensino Fundamental que focaliza préticas de leitura é

desenvolver no aluno o espirito de pesquisa, fundamentado na idéia de que,
para compreender a natureza do territrio, paisagens e lugares, é
importante valer-se do recurso das imagens e de varios documentos que
possam oferecer informacdes, ajudando-os a fazer sua leitura para
desvendar essa natureza; (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 99-100)

Conforme a PCEMTO, o trabalho de educacéo geografica no Ensino Médio
consiste em “levar os alunos a veicularem os ensinamentos geograficos a uma
leitura critica da realidade do mundo atual e se assumirem como cidadaos
participantes do espago geografico no qual convivem”. Pretende-se que por meio de
dos conteudos geograficos, os alunos possam desenvolver as “capacidades
cognitivas para uma leitura critica do espaco e do mundo”’. (PALMAS,
PCEMTO/CHT, 2007, P. 261)

%2 As expressdes em italico em todas as passagens textuais doravante citadas dos documentos
oficiais representam énfase nossa.
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A partir destes objetivos gerais propostos para o ensino de Geografia nos
niveis fundamental e médio, podemos apreender que as possibilidades de praticas

de leitura nesta disciplina:

TABELA 1 - AS PRATICAS DE LEITURA EM AULAS DE GEOGRAFIA
a) estdo estreitamente vinculadas a leitura de informagfes do espaco geogréfico. (a
realidade, 0 mundo);
b) sdo transmitidas por diferentes linguagens: imagens (fotografias, mapas e
representacdes graficas), masicas, literatura de dados, documentos;
c) devem permitir ao aluno desvendar, compreender e participar do espaco em que
convivem.

De acordo com os PCN+ (MEC, 2002, p. 60), o registro e a comunicagéo séao
elementos indispensaveis para a constru¢do dos principios cientificos da Geografia.
Um dos objetivos do ensino de Geografia é, desde o Ensino Fundamental,
desenvolver no aluno o espirito de pesquisa, e, para tanto, é preciso desenvolver
competéncias que lhes permitam documentar, registrar e trocar informacgdes dentro
do contexto da disciplina, da propria area, como também com outras disciplinas e
demais éareas.

As competéncias e habilidades esperadas através do estudo da Geografia no
campo da representacdo e comunicacdo e que envolvem praticas de leitura sao as

seguintes:
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QUADRO 1 - COMPETENCIAS E HABILIDADES
ENSINO FUNDAMENTAL I
PCN
Saber utilizar procedimentos da pesquisa geografica.
Saber desenvolver pesquisas acerca de tematicas geogréficas. (p. 130)
Saber fazer leituras de imagens, de dados e de documentos de diferentes fontes de
informac&o. (p. 130)
Saber utilizar a linguagem grafica para obter informacdes e representar a espacialidade
dos fendbmenos geogréficos. (p. 130)
Ler diferentes cartas em diferentes escalas, apropriando-se da representacao cartografica
em seu cotidiano. (p. 89 e 130)

RCTO
Comparar os diversos tipos de mapas, observar as escalas cartograficas e utilizar o
conceito de fusos horarios como forma de entender os fendmenos sdécioambientais
brasileiros. (p. 135)

ENSINO MEDIO
OCEM
Utilizar mapas e gréficos resultantes de diferentes tecnologias. (p. 45)
PCNEM / PCN+
Ler, analisar e interpretar os codigos especificos de Geografia (mapas, gréficos, tabelas
etc.) considerando-os como elementos de representacéo de fatos e fenbmenos espaciais
ou espacializados. (p. 35/60)

PCEMTO

Analisar e comparar dados gréficos e estatisticos e utilizar com eficiéncia cartas e mapas.
(p. 276)

Na sec¢do de orientacdes didaticas de RCTO (PALMAS, RCTO/GEOGRAFIA,
2009, p. 139-140), ha algumas sugestdes de trabalho que envolvem préticas de
leitura de noticias, mapas, tabelas e gréficos, (letras de) musicas, textos de apoio,
imagens e maquetes. Praticas que podem contribuir para a construcdo e
desenvolvimento das habilidades e competéncias anteriormente citadas.

No documento, o trabalho com noticias (presentes nos artigos de jornais, de
revistas, nas propagandas, nas musicas, na televisdo, etc.) € considerado uma
possibilidade de os alunos relacionarem os conteudos trabalhados em sala de aula
com os acontecimentos da vida real. Pela dindmica inerente a Geografia, “qualquer
reportagem pode receber um tratamento geografico e correlaciona-lo com o
conteudo trabalhado” (PALMAS, RCTO/GEOGRAFIA, 2009, p. 139). Uma sugestéo

7

didatica apresentada no documento é a confeccdo de painéis com recortes de
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jornais e revistas, murais e cartazes com o objetivo de induzir os alunos a reflexao
com mais motivacao e interesse.

No uso e construcdo de mapas (que devem ser entendidos segundo um
retrato de um espaco real, num certo momento e em outra escala), as habilidades de
leitura e interpretacdo de mapas, estao ligadas a alguns procedimentos de célculo
(de escala) e convencdes cartograficas (legendas, cores, simbolos, areas, pontos e
linhas).

Da mesma maneira que no trabalho com noticias, o uso de tabelas e graficos
deve ser considerado pelo carater informativo que possui. Conforme o RCTO, “este
método traz muita informacdo sobre os aspectos econdmicos, sociais, politicos,
culturais e fisicos de qualquer espaco estudado, de visual e com base em dados
estatisticos, possibilitando a reflexdo e o entendimento do conteudo” (PALMAS,
RCTO/GEO, 2009, p. 139).

Por meio de letras de musicas, € possivel trabalhar os conteudos extraindo a
mensagem que elas trazem, pois ha muitas letras de autores brasileiros que
retratam temas abordados na Geografia ou fazem referéncia a alguma forma de
viver. O trabalho com parédias também é considerado relevante para o ensino de
Geografia, porque possibilita “reconstruir uma poesia ou a letra de uma musica
fazendo referéncia a problemas que estdo sendo trabalhados” (PALMAS,
RCTO/GEO, 2009, p. 140).

Os textos de apoio ou leitura complementar sdo apresentados como

‘um
subsidio a mais que se tem para trabalhar os conteudos” (PALMAS, RCTO/GEO,
2009, p. 140), e servem de instrumento para a compreensao teérica mais detalhada
sobre um determinado conhecimento trabalhado com os alunos.

No uso de imagens, sdo recomendadas a leitura de charges, paisagens,
gravuras, reportagens para o “desenvolvimento do conhecimento critico” (PALMAS,
RCTO/GEO, 2009, p. 140).

Nos PCN, os conteudos propostos para o ensino fundamental sao
apresentados por eixos tematicos, que poderdo ser abordados principalmente
mediante procedimentos de pesquisa.

No segundo eixo do quarto ciclo, Um sé mundo e muitos cenarios
geograficos, um dos temas discutidos refere-se as Paisagens e diversidade territorial

no Brasil. Conforme o documento, nessa fase de escolaridade, € muito importante
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gue o conhecimento da rua e o conhecimento escolar sejam trabalhados “mediante
a leitura de textos de diferentes imagens de representacfes da realidade (como o
grafite, por exemplo), em varios niveis de complexidade e formas de expressédo da
escrita e da representacao do espacgo geografico” (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 97).
O professor pode aprofundar o estudo do meio com base no “trabalho com literatura,
leitura de jornais, livros de geografia, livros paradidaticos” (BRASIL, PCN/GEO,
1998, p. 97), “imagens, (...) diferentes tipos de documentos, narrativas, filmes,
fotografias, textos literarios, jornais e revistas” (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 111).
Neste documento, algumas atividades foram sugeridas para serem desenvolvidas,
conforme autonomia dos alunos, no que se refere ao aumento das competéncias
para leitura, escrita e cartografia: “entrevistas e enquetes; pesquisas em livros,
revistas, jornais e enciclopédias; consultas a arquivos, atlas e mapas; (...) (re)
apresentacao das informacdes por meio de painéis, exposicdes, folhetos, cartazes,
jornal mural (...)" (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 111 e 112).

Nos PCN, as praticas de leitura sdo sugeridas especialmente quando se
apresentam maneiras de trabalhar os conteudos relacionados a cartografia e ao
estudo da paisagem.

O estudo da cartografia é considerado um meio para que o0 aluno possa
representar, ler e criticar a sua realidade. Espera-se que a partir do terceiro ciclo do
ensino fundamental sejam desenvolvidas competéncias necessarias para tornar o
aluno um leitor critico e mapeador consciente. Para a leitura cartogréfica, o professor
pode lancar mao de diferentes tipos de mapas tematicos, atlas, globo terrestre,
plantas, maquetes, fotos aéreas e imagens de satélite (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p.
93, 96). As praticas de leitura cartografica objetivam desde aquisicdes simples
(saber se orientar com uma carta, planta ou mapa rodoviario), até outras mais
complexas (utilizar uma bussola, saber reconhecer e situar tipos de clima, massas
de ar, formacdes vegetais, distribuicdo populacional, centros industriais, urbanos e
outros) (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 81).

Na secdo de Orientagcbes metodolégicas e didaticas dos PCN, sao
apresentados alguns procedimentos que podem ser adotados, quando a abordagem
dos conteudos é feita na perspectiva da leitura da paisagem. Esses procedimentos
mencionam a utilizagdo de alguns instrumentos semelhantes aos apresentados no

RCTO, e que possibilitam préticas de leitura em aulas de Geografia. De acordo com
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o documento, conhecer uma paisagem “é reconhecer seus elementos sociais,
culturais e naturais e a interacdo existente entre eles”. (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p.
136). Podemos conhecer uma paisagem de forma direta, quando visitamos algum
lugar e observamos sua paisagem, ou de forma indireta, por meio de fotografias,
literatura, videos, relatos, e etc.

Para realizar a leitura de uma paisagem, é preciso fazer uma pesquisa dos
elementos que as constituem. Esta pesquisa pode ocorrer apoiada na consulta a
diferentes fontes de informacdo como material fotografico, textos, obras literarias,
musicas regionais, fotografias, entrevistas ou relatos. Esses instrumentos séo
considerados essenciais na busca de novas informac¢des que ampliem aquelas que
ja se possui. Na escola, fotos comuns, fotos aéreas, filmes, gravuras e videos
também podem ser utilizados como fontes de informacé&o e de leitura do espaco e da
paisagem.

As imagens precisam ser analisadas na sua totalidade contextualizadas em
seu processo de producédo: por quem foram feitas, quando, com que finalidade etc.
Segundo os PCN, cabe ao professor tomar esses dados para referéncia na leitura
de informagdes mais particularizadas, ensinando aos alunos que as imagens sao
produtos do trabalho humano, localizaveis no tempo e no espaco, cujos significados
podem ser encontrados de forma explicita ou implicita. (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p.
33)

Por meio da fotografia, do cinema, dos grafismos das imagens da televisao e
da propria observacao a olho nu, somos expostos a imagens diariamente — o apelo
as imagens é constante. De acordo com os PCN, o processo de leitura de imagens
requer algumas habilidades. A atengdo ao angulo de visdo e a distancia deve ser
acionada no processo de leitura. Além disso, € preciso considerar que as

experiéncias de vida orientam o olhar de cada individuo nesse processo:

Uma mesma imagem pode ser interpretada de muitas maneiras. Por
exemplo, a imagem de um condominio de prédios pode ser lida de modo
diferente por um engenheiro construtor, um engenheiro de trafego, um
ecologista, um politico, um favelado ou, ainda, por uma crianga do meio
rural. (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 136)

Conforme os PCN, para introduzir atividades de leitura da paisagem, o
professor de Geografia pode fazer comparacdes que demonstrem aos alunos as

diferentes leituras possiveis a um mesmo objeto. Isso é muito importante porque
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“‘permite o confronto de ideias, interesses, valores socioculturais, estéticos,
econdmicos, enfim, das diferentes interpretacbes existentes e a constatacdo das
intencionalidades e limitagdes daquele que observa”. (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p.
136)

As producdes musicais, como as can¢des que descrevem aspectos de uma
determinada regido, podem ser utilizadas por professores e alunos para “obter
informacbes, comparar, perguntar e inspirar-se para interpretar as paisagens e
construir conhecimentos sobre o espago geografico”. (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p.
33)

A Literatura tem sido redescoberta e sugerida nesta area devido ao interesse
e curiosidade que pode provocar em relacdo a leitura do espaco. A literatura
regional, (obras de Guimardes Rosa, Jodo Cabral de Melo Neto) € mencionada

como recurso para o estudo e leitura da paisagem:

E possivel aprender Geografia desde os primeiros ciclos do ensino
fundamental, mediante a leitura de autores brasileiros consagrados (Jorge
Amado, Erico Verissimo, Graciliano Ramos, Guimar&es Rosa, entre outros),
cujas obras retratam diferentes paisagens do Brasil, em seus aspectos
sociais, culturais e naturais. (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 33)

Uma abordagem de trabalho interdisciplinar e que lance méo de outras fontes
de informacéo pode favorecer o estudo da paisagem (territorios, lugares e regides).
Cabe ao professor sensibilizar o aluno quanto ao seu novo papel na aprendizagem
dos aspectos geograficos, qual seja o “de leitor, de pesquisador, de dialogador, de
“surfador” da internet, de leitor e interpretador de mapas, fotos ou graficos bem como
o de articulador entre o conhecimento cientifico e a vida cotidiana” (PALMAS,
PCEMTO/CHT, 2007, p. 281, énfase do documento).

3.2. Praticas de leitura em documentos oficiais — Ensino de Histoéria

Em Histéria, um dos objetivos gerais propostos tanto nos PCN quanto no
RCTO consiste em “dominar procedimentos de pesquisa escolar e de producéo de
texto, aprendendo a observar e colher informacdes de diferentes paisagens e
registros escritos, iconograficos, sonoros e materiais” (BRASIL, PCN/HIST, 1998,
p.43; PALMAS, RCTO/HIST, 2009, p. 143). Espera-se que, ao final do terceiro e
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quarto ciclos, os alunos sejam capazes de “utilizar fontes historicas” em suas
pesquisas escolares (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p.54 e 66).

Conforme as OCEM, um dos objetivos de ensino desta disciplina, talvez o
primeiro e que condiciona os demais, é levar os alunos a compreender que o
conhecimento produzido pelos historiadores deve ser apropriado de modo critico,
pois, ao construir as narrativas histéricas, “os autores se utilizam de métodos
diferenciados e podem até mesmo apresentar versdes e interpretacdes dispares
sobre os mesmos acontecimentos” (BRASIL, OCEM/CHT, 2006, p. 72). Com o
ensino da Histdria, objetiva-se “a superagéo da passividade dos alunos frente a
realidade social e ao préprio conhecimento” (BRASIL, PCN+/CHT, 2002, p. 74).

Espera-se que, ao final Ensino Médio, os alunos estejam “preparados para a
vida adulta e a inser¢cdo autbnoma na sociedade” (BRASIL, PCNEM/CHT, 2000, p.
22). Para tanto,

importa reconhecer o papel das competéncias de leitura e interpretacdo de
textos como uma instrumentalizacdo dos individuos, capacitando-os a
compreensdo do universo caoético de informagfes e deformacgdes que se
processam no cotidiano. Os alunos devem aprender, conforme nos lembra
Pierre Vilar, a ler nas entrelinhas. E esta é a principal contribuicdo da
Historia no nivel médio. (BRASIL, PCNEM/CHT, 2000, p. 22)

A partir destes objetivos gerais propostos para o ensino de Histéria, nos niveis
fundamental e médio, podemos apreender que as possibilidades de préaticas de

leitura nesta disciplina:

TABELA 2 — AS PRATICAS DE LEITURA EM AULAS DE HISTORIA
a) estdo estreitamente vinculadas a leitura de informacdes contidas em fontes historicas
registradas ao longo do tempo por meio de diferentes linguagens: escrita, iconogréfica,
sonora e material;
c) devem ser investigadas considerando procedimentos de pesquisa,
d) devem ser interpretadas de modo critico (considerado o carater subjetivo e provisorio
do conhecimento);
e) destacam a leitura e interpretacdo de textos como atividades fundamentais para o
aprendizado da disciplina.

De acordo com as OCEM, o ensino de Histéria, articulado as demais
disciplinas, pode oferecer aos alunos de Ensino Médio “possibilidades de
desenvolver competéncias que os instrumentalizem a refletir sobre si mesmos, a se

inserir e a participar ativa e criticamente no mundo social, cultural e do trabalho”



100

(BRASIL, OCEM/CHT, 2006, p. 67). Desenvolver competéncias e habilidades de
leitura e interpretagdo em Histéria significa dar ao aluno possibilidades de
compreender a “logica” da “realidade” e “da construgdo do conhecimento” (BRASIL,
PCN+/CHT, 2002, p. 74). As competéncias e habilidades esperadas através do
estudo da Historia no campo da representacdo e comunicacdo e que envolvem

praticas de leitura sdo as seguintes:

QUADRO 2 — AS COMPETENCIAS E HABILIDADES

NO CAMPO DA REPRESENTACAO E COMUNICACAO
ENSINO FUNDAMENTAL

PCN
Reconhecer a diversidade de documentos histéricos. (p. 62 e 75)
RCTO
Analisar e interpretar mapas, quadros, gravuras e textos histéricos. (p.143)
Interpretar, analisar, sintetizar informacg@es coletadas em testemunhos histéricos escritos e
nao escritos. (p.143)

ENSINO MEDIO

PCNEM / PCN+
* Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa, reconhecendo o
papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes sociais e dos diferentes contextos
envolvidos em sua producao. (p. 28, p. 74)

Como vimos anteriormente, espera-se que, no Ensino Fundamental, os
alunos aprendam a dominar procedimentos de pesquisa a fontes histéricas
registradas por meio de diversas linguagens. Segundo os PCN, 0s registros
histéricos podem ser considerados documentos por meio dos quais € possivel ler e
interpretar a Historia. Um dos critérios de avaliacdo proposto para os 3° e 4° ciclos
consiste em reconhecer a diversidade de documentos historicos. Por meio deste
critério, pretende-se “avaliar se o aluno é capaz de identificar as caracteristicas
basicas de documentos historicos, seus autores, momento e local de producéo e de
compara-los entre si” (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 63 e 75). Entdo, € necessario
compreender melhor o que pode ser considerado documento.

Segundo os PCN, a partir do século XX, o conceito de documento tem sido
redefinido. Na visdo Positivista de pesquisa nem todo texto, por exemplo, era
considerado documento, apenas os oficiais, que eram produzidos com o intuito de
registrar “acontecimentos politicos, militares, juridicos e diplomaticos, como certiddes
de cartérios, escrituras de compra e venda, atas das Camaras ou do Senado,
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relatérios de secretarias de governos, leis, inscricbes em templos ou monumentos,
cartas, etc” (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 84). Acreditava-se que estes documentos
comunicavam informacfes ja consolidadas. Eram vistos qual testemunho escrito,
comprovacdo dos acontecimentos passados. Além disso, acreditava-se que
documentos como estes mantinham uma “relacado direta com o real”, cabendo ao
historiador “constatar a autenticidade do texto” e “descrever o real”’, “baseando-se
nos dados nele descritos”, por isso, 0 texto era valorizado pelo conteudo e encarado
como, “simples suporte de informagao” (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 84).

Hoje, é preciso considerar que a propria escolha do documento a ser
investigado revela a subjetividade inerente ao processo de interpretacédo. E preciso
considerar, ainda, o fato de que “as primeiras impressées de quem |é um texto ou
observa uma gravura estao impregnadas de ideias, valores e informacdes difundidas
no senso comum” (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 86). Por isso, o conceito de

documento foi ampliado, passando a ser considerados documentos

tudo o que é registrado por escrito, por meio de sons, gestos, imagens ou
gue deixou indicios de modos de fazer, de viver e de pensar dos homens —
musicas, gravuras, mapas, graficos, pinturas, esculturas, filmes, fotografias,
lembrancas, utensilios, ferramentas, festas, ceriménias, rituais, intervencdes
na paisagem, edificacBes etc. As fontes escritas passaram a ser variadas —
textos literarios, poéticos e jornalisticos, anuncios, receitas médicas, diarios,
provérbios, registros paroquiais, processos criminais, processos
inquisitoriais etc. (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 84).

Por serem “obras humanas produzidas nos mais diferentes contextos sociais
e com objetivos variados”, “os documentos sao fundamentais no trabalho de
producao do conhecimento histérico” (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 83).

Trabalhar com documentos histéricos €, por tudo o que foi dito, uma
possibilidade de desenvolver praticas de leitura em aulas de Histéria. E mais, as
atividades de leitura ndo se resumem a documentos provenientes de fontes escritas
apenas (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 83). Além de textos verbais e/ou
multimodais®® (jornais, textos literarios, diarios, depoimentos, lembrancas, relatos de
viagem, leis, programas de televisao, filmes, mapas e obras de arte), para o trabalho
de leitura em aulas de Historia podem ser usados objetos, utensilios, ferramentas de

trabalho, vestimentas e edificacoes.

% Definimos o conceito de multimodalidade na Gltima secéo deste capitulo, quando apresentamos um
esquema de géneros que consideramos multimodais.
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Mas, de acordo com os PCN, é preciso definir alguns critérios para a escolha
dos documentos a serem utilizados como material didatico. Os critérios sugeridos
estdo intimamente relacionados as atividades de leitura a serem desenvolvidas:
considerar se ele é acessivel a faixa de idade dos alunos e se é capaz de motivar
interesse no tema em estudo (atividades que envolvem textos legislativos ou textos
muito extensos sdo mais dificeis de serem realizadas). Sugere-se que as imagens e
textos a serem trabalhados no terceiro ciclo sejam mais curtos: “podem ser
privilegiados os trabalhos com poucos documentos, mas que eles sejam
significativos” (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 86). Podem ser feitas observagoes,
descricdes, analises, relacdes, interpretacdes, com o objetivo de “confrontar dados e
abordagens” (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p.77). O importante € que, ao final de cada
pesquisa, “aconteca um momento de retorno” aos documentos selecionados, “para
que os alunos comparem as novas informacdes” — o seu “novo olhar” — “com suas
apreensodes iniciais e reflitam sobre probleméticas histéricas a ele relacionadas”
(BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 87).

Cabe ao professor de historia, ensinar aos alunos “como proceder consultas
em fontes bibliograficas, como organizar as informacfes coletadas, como obter
informagdes de documentos, como proceder em visitas e estudos do meio e como
organizar resumos” (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 77). Para realizar uma pesquisa, 0
aluno precisa ser capaz de realizar alguns procedimentos. O professor mediador do
processo de aprendizagem pode favorecer a ampliacdo do conhecimento, das

capacidades e das atitudes de autonomia dos estudantes ao ensina-los a:

manusear livros, revistas e jornais; localizar informacgbes, estabelecer
relagbes entre elas e compara-las; familiarizar-se e desenvolver dominios
linguisticos; identificar ideias dos autores; perceber contradicdes e
complementaridade entre elas; trocar e socializar opiniées e informacdes;
selecionar e decidir; observar e identificar informagcdes em imagens, textos,
mapas, graficos, objetos e paisagens (BRASIL, PCN/HIST, 1998, p. 82).

Segundo as orienta¢des destinadas ao Ensino Médio nos PCN+, desenvolver
procedimentos de pesquisa consiste em interrogar os diversos tipos de registros.
Interrogar fontes de pesquisa significa “situar os autores e os lugares de onde falam,
0S grupos sociais com que se identificam, seus interesses e 0s objetivos envolvidos
na sua produgao” (BRASIL, PCN+/CHMT, 2002, p. 74). Ao interrogar as variadas
fontes em suas mudltiplas linguagens e suas especificidades (escrita, oral, gestual,
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pictérica), € possivel “extrair informacdes e mensagens expressas nas mdultiplas
linguagens que os seres humanos utilizam em suas préaticas comunicativas e nas
diferentes formas de conhecimento que constroem sobre o mundo” (BRASIL,
PCN+/CHMT, 2002, p. 74).

Ao fazer a transposi¢cdo do conhecimento histérico para o nivel médio, deve-
se levar em conta que, na produgao dos testemunhos histéricos, ha “diferentes
agentes sociais envolvidos”, ha motivagbes “explicitas ou implicitas nessa
producao”, além de “especificidades das diferentes linguagens e suportes através
dos quais se expressam”, e, por isso, “é¢ de fundamental importancia” que se
considere “o desenvolvimento de competéncias ligadas a leitura, analise,
contextualizacdo e interpretacdo das diversas fontes e testemunhos das épocas
passadas — e também do presente” (BRASIL, PCNEM/CHMT, 2000, p. 22).

Conforme as OCEM, é necessaria uma “leitura critica” dos “materiais didaticos
colocados a disposicdo dos alunos, especialmente os livros didaticos” (BRASIL,
OCEM/CHMT, 2006, p. 72). E preciso que o aluno aprenda metodologias
apropriadas para a construcdo do conhecimento histérico, de modo a apropriar-se
de um olhar consciente no que tange a sociedade e a si mesmo. O aluno precisa
estar ciente do carater provisério do conhecimento, além de ser capaz de se

exercitar nos procedimentos proprios da histéria como:

problematizacdo das questdes propostas; delimitacdo do objeto; estudo da
bibliografia produzida sobre o assunto; busca de informagdes; levantamento
e tratamento adequado das fontes; percep¢do dos sujeitos histéricos
envolvidos (individuos, grupos sociais); estratégias de verificacdo e
confirmagdo de hipoteses; organizagdo dos dados coletados; refinamento
dos conceitos (historicidade); proposta de explicacdo dos fendmenos
estudados; elaboracdo da exposicdo; redacdo de textos. Dada a
complexidade do objeto de conhecimento, é imprescindivel que se incentive
a pratica interdisciplinar (BRASIL, OCEM/CHMT, 2006, p. 72)

No documento sdo enumerados ainda diversos géneros que, “se receberem
um tratamento adequado, de acordo com sua natureza” (BRASIL, OCEM/CHMT,
2006, p. 73), poderdo ser trabalhados como fontes histéricas: documentos oficiais;
textos de época e atuais; mapas; gravuras; imagens de histérias em quadrinhos;
poemas; letras de musica; literatura; manifestos; relatos de viajantes; panfletos;

caricaturas; pinturas; fotos; reportagens e matérias veiculadas por radio e televisao;
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depoimentos provenientes da pesquisa levada a efeito pela chamada Histéria oral,
etc (BRASIL, OCEM/CHMT, 2006, p. 72-73).

3.3. Praticas de leitura em documentos oficiais — Ensino de Matematica

Saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informacoes
estatisticamente sdo competéncias adquiridas por meio do estudo da Matematica e
qgue contribuem para o exercicio da cidadania. As informac¢cdes que incluem dados
estatisticos e indices divulgados pelos meios de comunicagdo, por serem muitas
vezes contraditérias se tornam também complexas. Ensinar o aluno a “selecionar,
organizar, produzir informacdes relevantes e interpreta-las, avalia-las criticamente”
permite a compreensdo e tomada decisdes diante de questbes politicas e sociais
(BRASIL, PCN/MAT, 1998, p. 27 e 65).

Segundo os PCNEM, para que um aluno possa “formar uma opinido propria
gue lhe permita expressar-se criticamente sobre problemas da Matematica, das
outras areas do conhecimento e da atualidade”, é preciso que aprenda a “analisar e
valorizar informacdes provenientes de diferentes fontes, utilizando ferramentas
matematicas” (BRASIL, PCNEM/CNMT, 2000, p. 42).

Conforme os PCN+, “a Matematica do ensino médio pode ser determinante
para a leitura das informacdes que circulam na midia e em outras areas do
conhecimento na forma de tabelas, graficos e informagbes de carater estatistico”
(BRASIL, PCN+/CNMT2002, p. 126). Contudo, espera-se do aluno nessa fase da
escolaridade que “ultrapasse a leitura de informacdes e reflita mais criticamente
sobre seus significados”, indo além da “simples descricao e representacao de dados,
atingindo a investigacdo sobre esses dados e a tomada de decisbes" (BRASIL,
PCN+/CNMT2002, p. 126).

A partir destes objetivos gerais propostos para o ensino de Matematica nos
niveis fundamental e médio, podemos apreender que as possibilidades de praticas

de leitura nesta disciplina:

TABELA 3 — AS PRATICAS DE LEITURA EM AULAS DE MATEMATICA
a) estdo estreitamente vinculadas a leitura de informacdes provenientes de diferentes
fontes: dados, indices, tabelas e graficos;
b) devem ser analisadas, avaliadas, valorizadas ou criticadas;
c) permitem, quando compreendidas, a tomada de decisdes diante de questdes politicas e
sociais.
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As competéncias e habilidades relacionadas ao dominio da representacéo e
comunicagdo matematica envolvem “a leitura, a interpretagao e a produgéo de textos
nas diversas linguagens e formas textuais caracteristicas dessa area do
conhecimento” (BRASIL, PCN+/CNMT, 2002, p. 113). As competéncias e
habilidades almejadas por meio do estudo da Matematica no campo da

representacdo e comunicacao e que envolvem praticas de leitura séo as seguintes:

QUADRO 3 — AS COMPETENCIAS E HABILIDADES
ENSINO FUNDAMENTAL
PCN
Construir tabelas de frequéncia e representar graficamente dados estatisticos, utilizando
diferentes recursos, além de elaborar conclusfes a partir da leitura, andlise, interpretacéo
de informagdes apresentadas em tabelas e gréaficos; (p. 82)
Ler e interpretar tabelas e graficos, coletar informacdes e representa-las em graficos,
fazendo algumas previsdes, a partir do célculo das medidas de tendéncia central da

pesquisa.

ENSINO MEDIO
PCN+

Reconhecer e utilizar simbolos, codigos e nomenclaturas da linguagem matematica (ao ler
embalagens de produtos, manuais técnicos, textos de jornais ou outras comunicacdes de
ciéncia e tecnologia, etc.). (p. 114)
Ler e interpretar dados ou informacdes apresentadas em diferentes linguagens e
representacdes (tabelas, graficos, esquemas, diagramas, arvores de possibilidades,
férmulas, equacgdes ou representacbes geométricas). (p. 114)
Consultar, analisar e interpretar textos e comunicacdes de ciéncia e tecnologia veiculados
em diferentes meios. (p. 114)
Ler e interpretar diferentes tipos de textos [géneros] com informagdes apresentadas em
linguagem matematica, desde livros didaticos até artigos de conteudo econdmico, social
ou cultural, manuais técnicos, contratos comerciais, folnetos com propostas de vendas ou
com plantas de iméveis, indicagbes em bulas de medicamentos, artigos de jornais e
revistas. (p. 114)
Acompanhar e analisar os noticiarios e artigos relativos a ciéncia em diferentes meios de
comunicagdo (jornais, revistas e televisdo), identificando o tema em questdo e
interpretando, com objetividade, seus significados e implicacBes para, dessa forma, ter
independéncia para adquirir informacdes e estar a par do que se passa ho mundo em que
vive. (p. 114)
* Ler e interpretar dados e informacdes de carater estatistico apresentados em diferentes
linguagens e representacdes, na midia ou em outros textos e meios de comunicagéo. (p.
127)
» Compreender e emitir juizos acerca de informacdes estatisticas de natureza social,
econdmica, politica ou cientifica apresentadas em textos, noticias, propagandas, censos,
pesquisas e outros meios. (p. 127)
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CONTINUACAO DO QUADRO 3 — AS COMPETENCIAS E HABILIDADES NO CAMPO
DA REPRESENTAGAO E COMUNICAGAO

PCNEM

Ler e interpretar textos de interesse cientifico e tecnolégico. (p.12)

Ler e interpretar textos de Matematica. (p. 12)

PCEMTO

Ler e interpretar dados e informacdes de carater estatistico veiculados na midia ou em
outros textos e meios de comunicacdo em diferentes linguagens e representacgdes. (p. 96)

Relacionar informacdes apresentadas em diferentes linguagens e representa¢des usadas
nas Ciéncias, como texto discursivo, gréaficos, tabelas, relagdes mateméaticas ou
linguagem simbdlica; (p. 96)

Reconhecer, pela leitura de textos apropriados, a importancia da matematica na
elaboragéo de propostas de intervengao solidaria na realidade; p 101

Ler e resolver corretamente problemas simples; p 105

Nos PCN sdo descritos alguns conceitos e procedimentos a serem
trabalhados com os alunos do quarto ciclo, referentes aos conteddos Numeros e
operacoes, Espaco e forma, Grandezas e medidas, Tratamento da informacéo e
Atitudes.

No trabalho com Numeros e operagfes, foram sugeridos alguns géneros
textuais, possiveis contextos para o aprendizado de numeros racionais: em noticias
de jornal, (em particular as que envolvem indices econdmicos), a leitura e
interpretacdo desses indices possibilitariam atividades de calculos. Em guias de
cidade e atlas, a leitura viabilizaria a compreensao do espaco através da utilizacdo
de escalas. Em bulas de remédio e receitas, o foco estaria na interpretacdo, calculos
e transformacdo de unidades (massa, capacidade) (BRASIL, PCN/MAT,1998, p.
139).

No eixo de trabalho Espaco e forma, a leitura e interpretacdo de plantas,
croquis, mapas (BRASIL, PCN/MAT, 1998, p. 72) é apresentada como forma de
desenvolver as habilidades de percepcao espacial, fonte de numerosas dificuldades

para muitas pessoas nas situagdes cotidianas:

(...) localizar um escritério num grande edificio, deslocar-se numa cidade,
encontrar um caminho numa montanha sdo procedimentos que muitas
vezes solicitam uma certa sistematizacdo dos conhecimentos espaciais.
Porém, essas habilidades ndo tém objeto de aprendizagem nas aulas de
Matematica (BRASIL, PCN/MAT, 1998, p. 123).
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No trabalho com o Tratamento da Informacéao, as ideias basicas de estatistica
comegam a ser exploradas e ampliadas, conforme os ciclos de escolaridade. Devido
a grande quantidade de informacfes e dados com que convivemos nos dias de hoje,
aprender a “tratar informagdes” contribui tanto “nos aspectos voltados para uma
cultura basica quanto para a atividade profissional” (BRASIL, PCN/MAT, 1998, p.
134).

Neste eixo de trabalho, a leitura e discussdo de informacBes que aparecem
em jornais, quando tratam de assuntos como economia, politica, esportes,
educacdo, saude, alimentacdo, moradia, meteorologia, pesquisas de opinido, entre
outros, sao consideradas “uma forma de explorar os processos estatisticos e
probabilisticos” (BRASIL, PCN/MAT, 1998, p. 134), quando sdo apresentadas por
meio de tabelas, diagramas e fluxogramas, graficos.

De acordo com o documento, devem-se habituar os alunos a observar nos
graficos veiculados pela midia “aspectos que os permitam ou nao confiar nos
resultados apresentados” (BRASIL, PCN/MAT, 1998, p. 136). Observar em resumos
estatisticos se ha manipulacdo de dados ou se os gréaficos foram apresentados de
modo inadequado, levando a erros de julgamento. Esses erros de interpretacao
poderdo ser evitados se os alunos forem habituados, em seus trabalhos de
pesquisa, a “identificar informacdes que nao foram levantadas, bem como
informacBes complementares, a comprovar erros que sdo cometidos ao recolher os
dados, a verificar informagdes para chegar a uma conclusdo” (BRASIL, PCN/MAT,
1998, p. 136).

Podemos ver que, nestes trés blocos de contetdos e procedimentos, as
orientacdes para praticas de leitura e interpretacdo priorizadas em matemética no
Ensino Fundamental referem-se especialmente as informacdes presentes em
representacdes graficas (mapas, plantas, graficos, tabelas, diagramas, fluxogramas),
embora tais informac¢des possam estar contidas em outros géneros textuais (receitas
e bulas de remédio) que poderiam ser mais bem considerados quanto a funcao
social e propoésitos especificos a que servem na comunicacdo. Considerando que,
em jornais, tais representacfes graficas comumente aparecem associadas a outros
géneros (noticias, reportagens...), e que podem ainda motivar discussbes e

reflexdes em mais géneros (editoriais, crbnicas, charges e cartas do leitor...), muitas
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praticas de leitura que ndo foram mencionadas, poderiam ser desenvolvidas nas
aulas de matemética.

Semelhantemente ao documento anterior, nas OCEM, as orientacdes
didaticas e metodologicas para o ensino da Matematica foram organizadas pelos
blocos de contetdos basicos: Numeros e operagfes; Funcdes; Geometria; Analise
de dados e Probabilidade.

No trabalho com Numeros e operacdes, sdo lembradas diversas situacdes
que podem ser simuladas a fim de que os alunos sejam capazes de resolver
problemas do cotidiano. Algumas das situagfes sugeridas permitem o trabalho com
géneros que circulam em outras esferas do cotidiano, como faturas de contas, por
exemplo: “ler faturas de contas de consumo de agua, luz e telefone” (BRASIL,
OCEM/CNMT, 2006, p. 70 e 71). Neste caso, embora os objetivos de trabalho com a
leitura estejam estritamente ligados a interpretacdo de informacbes e dados
numeéricos, colaboram para que o aluno compreenda a fungcdo social do género.
Considera-se a necessidade de o aluno aprender a avaliar as
vantagens/desvantagens do pagamento em dia/atrasado, o custo do produto em
funcdo da quantidade de uso, além de calcular impostos e juros.

No estudo da Geometria, com objetivo semelhante de desenvolver nos alunos
a capacidade de resolver problemas praticos do quotidiano, sdo apresentadas
algumas possibilidades de trabalho com a leitura para orientar-se no espaco: ler
mapas (BRASIL, OCEM/CNMT, 2006, p.75). A atividade de leitura de mapas ja foi
discutida neste trabalho quando apresentamos as praticas de leitura em Geografia e
guando discutimos o eixo Espaco e Forma (de Matematica). Por isso, consideramos
a leitura de mapas uma atividade que favorece praticas interdisciplinares na escola.

Ao trabalhar Analise de dados e probabilidade, espera-se, do mesmo modo
gue no eixo Tratamento da Informacg&o (que consta nos PCN), que os alunos se
tornem capazes de fazer uma leitura critica dos “resultados de investigacdes
estatisticas”, ou de avaliar “argumentos probabilisticos que se dizem baseados em
alguma informacao”; capazes de “questionar a validade das interpretacdes de dados
e das representagfes graficas, veiculadas em diferentes midias”, ou de “questionar
as generalizagbes feitas com base em um UuUnico estudo ou em uma pequena
amostra” (BRASIL, OCEM,CNMT, 2006, p.75).
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Nas orientac¢des direcionadas ao Ensino Médio, as formas textuais (expressas
por meio de representacfbes graficas), mencionadas anteriormente para o Ensino
Fundamental, continuam a ser privilegiadas para as atividades de leitura e
interpretacdo. Nos PCN+, sdo consideradas algumas estratégias que visam
desenvolver as habilidades de comunicacdo em Mateméatica. Além de algumas
orientacdes para a pratica de producdo de textos, outro elemento considerado
importante € “a multiplicidade de formas textuais a que os alunos devem ser
expostos”: “gréficos, tabelas, esquemas, desenhos, formulas, textos jornalisticos,
manuais técnicos, rotulos de embalagens, mapas” (BRASIL, PCN+/CNMT, 2002, p.
130). Esses géneros, identificados no documento como formas textuais, sdo assim
descritos: “diferentes linguagens e representagdes que o aluno deve compreender
para argumentar e se posicionar frente a novas informagdes”. Porém, ndo sao
aprofundadas as possibilidades de trabalho com elas (BRASIL, PCN+/CNMT, 2002,
p. 130).

Embora nos PCNEM, considere-se a possibilidade de trabalho com textos,
estes sdo concebidos apenas como complemento para o estudo dos conteudos
matematicos. Sua utilizacdo é de carater periférico, para introducdo, sintese ou

complementacgédo dos contelddos

Os textos nem sempre sdo essenciais, mas podem ser utilizados com
vantagem, uma vez verificada sua adequacdo, como introducdo ao estudo
de um dado conteldo, sintese do conteddo desenvolvido ou leitura
complementar. (...) A leitura de um texto deve ser sempre um dos recursos
e néo o essencial da aula. (BRASIL, PCNEM, CNMT, 2000, p. 53).

Apesar de os textos ndo serem considerados essenciais para as aulas de
matematica, considera-se o seu carater dialdgico (BAKHTIN, 1992), que a atividade
de leitura pressupde uma relacdo entre autor-texto-leitor (KOCH & ELIAS, 2008, p.
10), além do papel do professor na formagao do leitor critico: “Um texto apresenta
concepcoes filosoficas, visbes de mundo, e deve-se estimular o aluno a ler além das
palavras, aprender, avaliar e mesmo se contrapor ao que [&” (BRASIL,
PCNEM/CNMT, 2000, p. 53). Porém, apenas o professor é legitimado um
interlocutor capaz de interrogar o texto, e dele extrair e buscar as informac¢des que
oferecam alguma “vantagem” (énfase nossa) para a compreensao dos conceitos

matematicos: “cabe ao professor problematizar o texto e oferecer novas informacdes
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que caminhem para a compreensdo do conceito pretendido” (BRASIL,
PCNEM/CNMT, 2000, p. 53).

Dos documentos analisados, apenas na PCEMTO considera-se que para
interpretar criticamente e, de forma autdnoma, os dados numéricos presentes em
graficos e tabelas, o aluno, além de compreender a linguagem especifica destas
representacdes, deve fazer uma leitura critica dos textos “que muitas vezes se
utilizam da Estatistica para manipular dados” (PALMAS, PCEMTO/CNMT, 2007, p.
95-96).

3.4. Géneros textuais em praticas de leitura — Ensino de Geografia, Historia e

Matematica

A partir da andlise desses documentos, elaboramos dois agrupamentos de
géneros textuais que foram apresentados porque operam como fontes de
informacéo geografica, histérica e matematica, sendo, portanto, objetos passiveis de
leitura e interpretacéo. A figura 1 representa um agrupamento de formas textuais em
que ha predominancia de imagens, por isso foram chamados multimodais.
Consideramos esses géneros multimodais, segundo Jewitt e Kress apud Duarte
(2008, p. 34). De acordo com os autores, um dos conceitos-chave envolvidos na

multimodalidade € a premissa fundamental de que

o sentido é produzido, distribuido, recebido, interpretado e reconstruido nao
apenas pela linguagem falada ou escrita, mas por varios modos
representacionais e comunicativos. Por modos designa-se o conjunto
organizado de recursos para a producdo de sentido, incluindo imagem,
olhar, gesto, movimento, musica, fala e efeitos sonoros. Os modos séo tidos
como efeitos do funcionamento da cultura manifestados na materialidade
dos recursos de representacdo, que apresentam regularidades, por razes
culturais e pela freqiiéncia com que sao utilizados nas interacbes sociais.
Um aspecto importante sobre os modos € que na comunicagdo eles
raramente ocorrem sozinhos (...) (DUARTE, 2008, p. 34).

Nessa concepgdo, o préprio ato de escrever passa a ser considerado uma
pratica multimodal, ndo havendo, portanto, comunicagdo monomodal. Entéo,
pensamos multimodalidade, no sentido proposto por Duarte (2008, p. 37), que
sugere o uso desse termo para situacdes cujos modos de leitura multimodais

“saltam aos olhos”. Citando Dionisio, Duarte salienta que,
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ha diferentes niveis de manifestacdo da organizacdo multimodal nos
géneros, além de um continuo informativo visual nos géneros escritos, que
vai do “menos visualmente informativo” ao “mais visualmente informativo”:
“Os meios de comunicagcdo de massa escritos e a literatura sdo dois
espacos sociais de grande produtividade para a experimentacéo de arranjos
visuais” (DUARTE, 2008, p. 37; énfases da autora).

Desse modo, ao usarmos a categoria textos multimodais, nesta dissertacao,
estamos nos referindo aos textos mais visualmente informativos, que apresentem a
mensagem tanto pelo modo da escrita quanto pelo modo da imagem.

As cores utilizadas nos quadros que compdem o0s dois agrupamentos
representados nas figuras 1 e 2 significam: verde — Geografia, vermelho — Historia,

azul — Matematica, preto — articulagées entre duas ou mais disciplinas.

Figura 1: GENEROS COM PREDOMINANCIA DE TEXTOS MULTIMODAIS

1. FOTOGRAFIAS
GEOGRAFIA 2. GRAVURAS
1. MAQUETES 3. IMAGENS DE
2. GLOBO TERRESTRE e HISTORIASEM | ™~ -
3. MAPAS TEMATICOS QUADRINHOS HISTORIA
4. CARTAS
5. GRAFITE 1. QUADROS
6. IMAGENS AEREAS Y 2. PINTURAS
7. FOTOS DE SATELITE p e » | 3 CARICATURAS
1. TABELAS MATEMATICA
2. ATLAS 1. SIMBOLOS
S PLANTAS 2. CODIGOS
4. CROQUI 3. NOMENCLATURAS
4. ESQUEMAS
5. DIAGRAMAS
6. FLUXOGRAMAS
\ 7. ARVORES DE
POSSIBILIDADES
8. FORMULAS
9. EQUACOES
10. REPRESENTAGOES
GEOMETRICAS
11. GUIAS DE CIDADE
12. DESENHOS

Este agrupamento informa que algumas formas textuais foram mencionadas
em mais de uma disciplina, o que pressupde interdisciplinaridade nos processos de
leitura e interpretacdo. No uso e construcdo de mapas (uma das formas
convergentes as trés disciplinas), o processo de leitura envolve aspectos
relacionados a Geografia, por tratar-se de uma representacdo do espaco expressa
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segundo convencdes cartograficas: legendas, cores, simbolos, &areas, pontos e
linhas. Envolve aspectos historicos, visto que tal representacdo deve ser
considerada quanto ao seu momento de producdo. Envolve inclusive aspectos
matematicos quando sua interpretacdo depende de procedimentos de calculo e
escala.

O esquema demonstra que as possibilidades de aproximacdo de trabalho
estdo mais explicitas entre a Geografia e a Matematica e entre a Geografia e a
Historia. Nao encontramos géneros comuns as disciplinas de Historia e Matematica.
Apesar disso, consideramos possivel a interseccdo de trabalho com leitura nessas
disciplinas. Os simbolos, codigos e formulas, por exemplo, apesar de mencionados
apenas em Matematica, poderiam ser lidos e interpretados a partir de aspectos
histéricos, o que demonstra possibilidades de aproximacdo entre essas duas
disciplinas. Assim como os mapas (comuns as trés disciplinas escolares), as cartas
geograficas, os simbolos ou atlas (sugeridos para Geografia, Matemética, ou ambas
as disciplinas) envolvem multiplos processos de interpretacao.

No segundo agrupamento, representado na Figura 2, sdo apresentados 0s
géneros textuais®* mencionados nos documentos e que também operam como fonte

de informacao geografica, historica e matematica:

Figura 2: GENEROS COM PREDOMINANCIA DE TEXTOS VERBAIS

1. LETRA DE MUSICA HISTORIA
2. REPORTAGEM \
1. NARRATIVA
/ HISTORICA
GEOGRAFIA 2. TESTEMUNHO
3. LEI
1. PARODIA < FOLHETO/ > 4. MANIFESTO
2. CHARGE PANFLETO 5. RELATO
3. ENTREVISTA 6. DEPOIMENTO
4. ENQUETE 7. DIARIO
8. POEMA
9. ANUNCIOS
p 10. RECEITA MEDICA
T MATEMATICA 11. PROVERBIO
1. MANUAL TECNICO
1. ARTIGO 2. BULA DE MEDICAMENTO
2. PROPAGANDA 3. CONTRATO COMERCIAL

4. PROBLEMA / (ENUNCIADO
DE QUESTAO)

—— 5. RECEITA

6. FATURA

® Estamos adotando a definicAo de géneros textuais proposta por Marcuschi (2008, p.155): séo
“textos materializados em situagdes comunicativas recorrentes”. Sdo “textos que encontramos em
nossa vida diaria e que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composic¢des funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na integracéo de
forgas historicas, sociais, institucionais e técnicas”.



113

Embora as orientacbes para o trabalho com géneros estejam mais
comumente apresentadas em documentos relacionados ao ensino de Lingua
Portuguesa, a Figura 2 demonstra que a nocdo de género também é demandada
para outras areas, o que pressupde praticas interdisciplinares. Demonstra que 0s
alunos-mestre egressos desses cursos terdo a leitura e a escrita como préticas de
linguagem no futuro lugar de trabalho — escolas de Educacdo Bésica. Precisardo
estar preparados tanto para utilizar quanto para desenvolver tais praticas nos
alunos.

Vimos no capitulo anterior que, 0os géneros, que se constituem em esferas,
organizam as atividades humanas. A leitura e interpretacdo € uma atividade
comunicativa. Realiza-se por meio de géneros que precisam ser considerados sob
aspectos culturais, cognitivos, sociais e textuais. Conforme Soares (2010, p. 342),
“‘ensinar com 0s géneros e ndo sobre os géneros”, significa “considera-los como
elemento organizador da acao de ensinar” (italicos da autora). E isso requer uma de
“curriculo como algo flexivel, dindmico, voltado para a realidade local” (SOARES,
2010, p. 342).

Esta nocéo de género pode contribuir para a formacéo dos alunos-mestre das
Licenciaturas focalizadas neste trabalho. Considerados em seus propésitos
comunicativos, 0os géneros poderdo operar para além de fontes de informacéo
necessarias a resolucdo de questionarios e calculos. Por meio do trabalho com
géneros textuais, inUmeras formas de acéo social podem vir a ser desenvolvidas,
contribuindo para a construcdo de praticas de letramento menos autbnomas. Para “a
inserc@o da clientela escolar em interagBes caracteristicas das esferas da atividade
humana que nao sao familiares aos alunos” (SILVA, no prelo a).

As orientacfes didaticas e metodoldgicas veiculadas nos documentos oficiais
devem nortear o trabalho dos professores em formagéo inicial, especialmente por
ocasidao do Estagio. Os varios géneros mencionados nos esquemas anteriormente
reproduzidos revelam que a producéo dos recentes documentos curriculares oficiais
de ensino constitui uma tentativa de legitimar a autonomia do trabalho escolar, que é
conduzida especialmente pelo professor. A possibilidade de trazer para a sala de
aula uma gama de géneros textuais ainda ndo didatizados, mas em circulacao, para
informar as diversas disciplinas escolares, e os principios de interdisciplinaridade e

transversalidade propostos nos documentos, dao condi¢cdes para o desenvolvimento
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de um trabalho pedagdgico menos alienado. Abrem a possibilidade de um trabalho
escolar orientado por projetos interdisciplinares de letramento que contextualize a
leitura e aborde os géneros ndo como um fim, mas como um meio (OLIVEIRA, 2010,
p. 342, itdlicos da autora). Mas, ndo garantem a realizacdo de tais praticas.
Sabemos que muitos sdo os fatores humanos e ndo-humanos que interferem no
trabalho pedagdgico.

No capitulo 4, as atividades registradas em relatérios de estagio
supervisionado — dados desta pesquisa, revelam de que maneira estas orientacdes
sdo recontextualizadas®. As atividades analisadas envolvem praticas de leitura de
textos jornalisticos, mapas e enunciados de questdes veiculados em livros e

atividades didaticas realizadas em aulas de Geografia, Historia e Matematica.

% Estamos entendendo recontextualizacdo conforme Silva (no prelo b). Nessa investigacdo, o autor
investiga praticas de recontextualizacdo de teorias de géneros textuais em exercicios didaticos,
propostos para aulas de Lingua Portuguesa de escolas brasileiras de Ensino Médio, e considera que
novos objetos de ensino vém sendo selecionados para o ensino de lingua, mas os exercicios
didaticos propostos ainda sé@o bastante informados pelo paradigma tedrico-metodoldgico tradicional.
Fato que resulta, nas palavras do autor, de uma recontextualizacdo improdutiva de teorias
linguisticas; da escassez de pesquisas cientificas aplicadas que teorizem a sobre os objetos de
ensino para aulas de Lingua Portuguesa, considerando o espaco complexo da educacédo basica; e de
atitudes interdisciplinares nas formacdes iniciais e em servico dos professores.
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CAPITULO IV

PRATICAS DE LEITURA EM AULAS
DE GEOGRAFIA, HISTORIA E MATEMATICA

Neste capitulo, analisamos, a luz das teorias que orientam esta pesquisa de
mestrado, alguns exercicios didaticos que representam as praticas de leitura
desenvolvidas em aulas ministradas por professores em formacédo inicial nas
Licenciaturas em Geografia, Historia e Matematica.

Conforme vimos no capitulo anterior, nos documentos oficiais elaborados
para orientar o Ensino Fundamental 1l e Médio, ha sugestdes de trabalho com leitura
envolvendo diversos géneros textuais, 0s quais podem contribuir para a
familiarizacdo dos alunos com diversas praticas de letramento, ampliando as
praticas escolares de letramento caracteristicas da tradicdo do ensino. Por meio dos
exercicios didaticos registrados nos relatorios, pretendemos identificar e descrever
como essas orientacfes didaticas e metodoldgicas, veiculadas nos documentos
oficiais, sdo recontextualizadas, ou seja, como 0s professores em formacao inicial se
apropriam dos ou mobilizam os saberes sobre praticas escolares de leitura.

Alguns enunciados dos exercicios didaticos analisados foram elaborados
pelos préprios alunos-mestre, outros foram reproduzidos de livros didaticos. A
resolucdo destes exercicios envolve a leitura de textos verbais e nao-verbais.
Apresentamos, primeiramente, a abordagem dada pelos alunos-mestre a estes
textos. Em seguida, fazemos algumas consideracdes, apresentando sugestdes de
trabalho que poderiam ter sido desenvolvidas a partir destes textos, de modo a
contribuir para o fortalecimento do letramento critico dos alunos da educagéo basica.
Em nossa pesquisa, ndo encontramos, nos anexos dos relatorios investigados,
nenhum exercicio didatico respondido pelos alunos da escola béasica. Todas as
sugestbes de respostas dadas as perguntas analisadas neste capitulo sdo nossas.

Este capitulo esta organizado em trés secdes: Praticas de leitura em aulas de
Geografia; Praticas de leitura em aulas de Histoéria; Praticas de leitura em aulas de

Matematica.
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4.1 Préticas de leitura em aulas de Geografia

Nesta secdo, analisamos um exercicio didatico de leitura realizado durante o
estagio numa turma de 9° ano do Ensino Fundamental. Esta atividade foi anexada
ao final de um relatorio.

Na secdo Resultados e Discussdes deste relatério, encontramos uma

passagem textual em que é feita referéncia a atividade mencionada:

Geografia — passagem textual 1

O Estagio deu inicio no dia 14 de Outubro de 2010, comecamos a aula aplicando um texto
sobre a localizacdo do continente Africano, nosso intuito era trabalhar com uma dinédmica,
mas quando comecamos a fazé-la os alunos comecaram a baguncar e nem se importaram
com a dindmica, entdo optamos por aplicar o_conteddo no quadro e pedimos gue eles
escrevessem o texto, e depois continuamos as explicacdes do conteudo, utilizamos como
recursos Didaticos mapa mundi, mostrado para eles a localizacdo geografica do
continente Africano. (Se¢do Resultados e Discussfes do Relatorio de Estagio V 2010/02)

Na passagem textual 1, as alunas-mestre confirmam ter realizado uma
atividade de leitura a partir de dois géneros: um texto e um mapa. Porém, esta
atividade nao parece ter sido planejada, mas motivada pelo mau comportamento dos
alunos.

O uso do verbo aplicar nos chamou atencdo nesta passagem. O efeito de
sentido gerado pelo contexto em que foi utilizado (especialmente apds as
consideracdes sobre o mau comportamento dos alunos durante a dinamica) lembra
a ideia de imposicdo. Uma vez que nao colaboraram com a dindmica, fardo uma
copial

Iniciar um conteddo, por meio de um texto, a partir da ideia de aplicacao,
sugere, antes de qualquer analise mais aprofundada, uma compreensao equivocada
de que a leitura e o aprendizado se desenvolvem como uma atividade de mera
“captacao de idéias” (KOCH & ELIAS, 2008, p. 9), Podemos verificar, no exercicio
didatico a seguir, tal procedimento de “interpretagcao” (énfase nossa) de texto. Para
analisar melhor alguns aspectos do texto, fizemos alguns destaques que serao

explicados junto a analise:



117

Geografia — Exercicio didatico 1

Leia o texto a seguir:

AFRICA — DUALIDADE TERRITORIAL

O continente africano apresenta uma dualidade natural bastante acentuada
entre a porgdo norte, dominado pelo deserto do Saara, e as terras mais férteis do sul.
Com o decorrer do tempo, essa oposi¢gdo também adquiriu um carater étnico, )
contrapondo as populacdes negras das florestas e savanas aos brancos do brancos do
deserto. ntre uma situagdo e outra é conhecida por sahel, uma
faixa mais ou menos larga que se estende do atlantico ao Essa faixa tem
se destacado como uma das regides mais problematicas do mundo contemporaneo,
tanto em fungdo das secas que a vem assolando nas duasdécadas, quanto das
arbitrariedades com que foram tragadas as fronteiras dos estados que abrange.
excecdo da Mauritania, todos os demais paises da area convivem com problema da
falta de identidade étnica. Esse problema se agrava em fungdo da religiio,
uma vez que o monoteismo mulgumano se choca com o politeismo das regides

animistas em muitos casos. Particularmente no Chade e no Sudao assiste-se a uma
guerra civil interminavel que opde os dois[universo] raciais e geograficos.

@via, enquanto a porgdo setentrional do continente uma relativa unid@
(...) no sul [, que abrange praticamente toda por¢do ao sul do deserto dc Saara ,] a
diversidade é também maior]lo que torna a africa negra politicamente mais retalhada]
do planeta|e onde os[problemas de fronteira sdo incontéveisl;ﬁnstalagéo do modelo]
europeu de limites interestatais rigidoslremota de Berlim” de 1885,]

quando as|potencias|européiasle mais os Estados Unidos| resolveram escolher critérios
minimos que fossem aceitos por todos os que disputavam “a partilha da africa”.

André Roberto Martin. Fronteiras e Nagdes. sdo Paulo, contexto, 1997. P. 79.
In (geografia Homem e Espaco. Elian Alabi Lucci, Anselmo Lazaro Branco. Ed. Saraiva, 2008)

Responda:

1) [0 autor afirma| uma|dualidade natural bastante[acentuadd|entre|a porgéo norte
e a por¢do|sul do continente. O que caracteriza essa dualidade?

A) da seca, qual outro problema afeta a regido conhecida por sahel ?

B) IQuais problemas o autor aponta em relagéo porgio ao sul do deserto| do
Saara? Em parte,|quais seriam as causas|desses problemas?

2) existem no continente africano?
3) [Onde se situaJa maior parte do continente africano?

O texto: AFRICA — DUALIDADE TERRITORIAL apresenta, em dois

paragrafos, particularidades de conflitos existentes no continente africano. A primeira
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vista (em verde), é possivel notar alguns desvios® quanto & ortografia e construgéo
de sentencas que poderiam causar certa dificuldade ou estranhamento a primeira
leitura do texto. Para melhor compreendé-lo, o aluno teria que fazer inferéncias
segundo seu conhecimento linguistico.

Analisamos de modo mais detalhado cada questdo da atividade de
interpretacdo deste texto. As questdes 1, A) e B) se relacionam diretamente ao texto.
Em primeiro lugar, é preciso lembrar que as respostas para estas questdes podem
ser encontradas no texto, exatamente na ordem em que foram propostas. Além
disso, 0 enunciado das questbes repete expressdes que, no texto, servem como
“‘pistas”. Sdo bem semelhantes a resposta que deve ser “encontrada” (énfases

nossas). Vejamos:

Questao 1)

O autor afirma uma dualidade natural bastante acentuada entre a por¢ao norte e a por¢ao
sul do continente. O que caracteriza essa dualidade?

Sugestao de resposta: O que caracteriza essa dualidade natural bastante acentuada € o
fato de haver um deserto (O Saara) ao Norte, e terras mais férteis ao sul.

A pista é a expressao: uma dualidade bastante acentuada entre a por¢éo norte e sul

1) |O autor afirmaluma dualidade natural bastantejacentuadojentre a porcdo norte
e a porcdo sul/do continente. O que caracteriza essa dualidade?

A resposta esta (em rosa) nas duas primeiras linhas do texto de referéncia:

O continente africano apresenta uma dualidade natural bastante acentuada

entre a por¢do norte, dominado pelo deserto do Saara, e as terras mais férteis do sul.

66 1) a auséncia de letras nas palavras mar vermelho, universos e remonta (62, 142 e 192 linhas), de
acento agudo nas palavras Ultimas, poténcias e Além (8% e 202 linhas e 2° questdo); de acento
circunflexo na palavra conferéncia (192 linha); e a falta de concordancia provocada pela troca de
género em dualidade natural bastante acentuada (1% questdo) a repeticdo desnecesséria de da
religidio (112 linha) 2) a utilizagdo do acento agudo onde deveria existir crase: a (92 e 192 linhas e 32
questdo); 3) a introducéo de frase com letra minUscula: A (182 linha); 4) a troca ou omisséo de algum
vocabulo na sentenca: Todavia, enquanto a por¢cdo setentrional do continente uma relativa unidade
(15° linha. Poderia ser: Todavia, quanto a porgdo setentrional do continente ha uma relativa unidade;
5) a auséncia de algum termo de referenciagcdo em o que torna a africa negra politicamente mais
retalhada do planeta (172 e182 linhas). Poderia ser: o que torna a Africa negra a area politicamente
mais retalhada do planeta; 6) e a auséncia de pontuacao ou acréscimo da palavra mais em e mais 0s
Estados Unidos (202 linha). Poderia ser: (...) as poténcias europeias e 0os Estados Unidos resolveram
(...) ou também (...) as poténcias europeias e mais, os Estados Unidos, resolveram (...).
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Questao A)

Além da seca, qual outro problema afeta a regido conhecida por sahel?

Sugestao de resposta: O outro problema que afeta a regido conhecida por sahel refere-se
a arbitrariedade com que as fronteiras foram tragadas. Isso (conforme o texto) ocasionou
uma falta de identidade étnica. Esse problema se agrava em funcéo da religido uma vez
que o monoteismo mugulmano se choca com o politeismo das religides animistas (,) em
muitos casos. Uma consequéncia desse problema, por exemplo, é a guerra interminavel
no Chade e no Sudao, motivada por diferencas dos dois universos raciais e geograficos.

As pistas séo as palavras seca e problema:

A) da seca, qual cutro problema afeta a regido conhecida por sahel ?

A resposta esta (em azul claro) entre as linhas 9 a 14 do texto de referéncia:

7

Com o decorrer do tempo, essa oposicio também adquiriu um carater etnico,
contrapondo as popula¢oes negras das florestas e savanas aos brancos do brancos do
deserto. ntre uma situagdo e outra é conhecida por sahel, uma
faixa mais ou menos larga que se estende do atlantico ao Essa faixa tem
se destacado como uma das regides mais problemdticas do mundo contemporaneo,
tanto em funcdo das secas que a vem assolando nas duasdécadas, quanto das

excecdo da Mauritdnia, todos os demais paises da area convivem com problema da
falta de identidade étnica. Esse problema se agrava em fun¢3o da religiéo,
uma vez que o monoteismo mulgumano se choca com o politeismo das regioes
animistas em muitos casos. Particularmente no Chade e no Sudao assiste-se a uma

| guerra civil interminavel que op&e os dois[universo] raciais e geograficos.

Questao B)

Quais problemas o autor aponta em relagdo a porcao sul do deserto do Saara. Em parte,
guais seriam as causas desses problemas?

Sugestédo de resposta: Conforme o autor, no sul (que abrange praticamente toda porgéo
ao sul do deserto do Saara), a diversidade € maior, os problemas de fronteira séo
incontaveis. O que contribuiu para que esta area se caracterizasse como uma das mais
retalhadas do planeta foi a instalacdo de limites interestatais rigidos propostos pelas
poténcias europeias e pelos Estados Unidos quando resolveram escolher critérios
minimos que pudessem ser aceitos por todos os que disputavam “a partilha da Africa”.

A pista é a expressao: por¢ao sul do deserto do Saara.

B) |Quais problemas o autor aponta em relagéoporgéo ao sul do deserto| do
Saara? Em parte,|quais seriam as causas]desses problemas?
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A resposta esta (em vermelho escuro) entre as linhas 17 a 21 do texto de referéncia:

,,Todavﬁia, enquanto a por¢do setentrional do continente uma relativa "dead(j,_;
(...) no sul [, que abrange praticamente toda por¢do ao sul do deserto dc Saara,] a
diversidade é também maior”o que torna a frica negra politicamente mais retalhadal
do planetale onde os|problemas de fronteira sdo incontéveis]ﬂnsta!agéo do modelo|
europeu de limites interestatais rigidos remotaiw de Berlim” de 1885]

quando as]potenciasleuropéias]e mais os Estados Unidos| resolveram escolher critérios
minimos que fossem aceitos por todos os que disputavam “a partilha da africa”.

André Roberto Martin. Fronteiras e Nagdes. sdo Paulo, contexto, 1997. P. 79.
In (geografia Homem e Espaco. Elian Alabi Lucci, Anselmo Lazaro Branco. Ed. Saraiva, 2008)

A atividade de leitura, apresentada neste exercicio didatico, pode ser
entendida como um ato de decodificacdo, apenas para fins de copia. Vimos no
Capitulo 1l que atividades semelhantes ao exercicio didatico 1 enfatizam o
letramento escolar do aluno. Respondem apenas a demandas escolares, por
exemplo, a verificacdo do aprendizado. O trabalho de leitura é bastante limitado.
Todos os alunos devem encontrar a “resposta certa” (énfase nossa). As questdes
formuladas revelam que as alunas-mestre adotam, ainda que de modo inconsciente,
a concepcao linguistica de leitura. Nessa perspectiva o docente transmite o
conhecimento ao aluno por meio de explicacdo tedrica, com exemplos e exercicios
de resposta uUnica. O conteddo do texto é o resultado dos processos de
decodificacdo aplicados (CASSANY & MARIN, 2009, p. 15 e 19).

Como jéa foi dito nos PCN, no Brasil,

o ensino de Geografia, de forma geral, é realizado mediante aulas
expositivas ou leitura dos textos do livro didatico. Entretanto, é possivel
trabalhar com esse campo do conhecimento de forma mais dindmica e
instigante para os alunos, por meio de situa¢cdes que problematizem os
diferentes espacos geogréaficos materializados em paisagens, lugares,
regides e territérios; que disparem relacdes entre o presente e o passado, 0
especifico e o geral, as a¢fes individuais e as coletivas; e que promovam o
dominio de procedimentos que permitam aos alunos “ler” e explicar as
paisagens e os lugares. (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 135)

Nesse sentido, alguns aspectos do texto de referéncia poderiam ser
explorados visando ao letramento critico do aluno. No texto de referéncia,
observamos trés expressbes que configuram estratégias mais complexas de
referenciacdo e que constituem, portanto, sua atividade discursiva como produtoras

de sentido. Explora-las, poderia problematizar o texto e contribuir para o
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entendimento dos conflitos que ocorrem no espagco geografico mencionado. Para
melhor compreendé-las, o aluno deveria fazer inferéncias a partir de outro trecho do
texto ou de outros textos (talvez) lidos, ou seja, precisaria acessar 0 seu

conhecimento interacional ou enciclopédico:

1) a franja [faixa] intermediaria (conforme o texto, seria a regido conhecida por sahel, uma
faixa mais ou menos larga que se estende de atlantico ao mar vermelho e tem se
destacado como uma das regifes mais probleméticas do mundo contemporaneo devido a
secas, fronteiras arbitrariamente tracadas e diferencas de cunho religioso, racial e
geogréfico.);

2) a conferencia de Berlim de 1885 (conforme o texto, um evento que teve grande
influéncia no tracado das fronteiras africanas [com limites interestatais rigidos e em
moldes europeus])).

3) e (...) todos os que disputavam “a partilha da Africa’. (neste caso, através do texto,
todos, aparentemente refere-se apenas aos povos que tiveram sua identidade étnica
violada pelas fronteiras arbitrarias. Porém, o fato de liderancas européias e americanas
incumbirem-se na escolha de critérios para a partilha desse territério, permite inferir que a
expressdo todos os que disputavam “a partilha da Africa”, pode sutilmente sugerir “outros
interessados” [énfase nossa] nessa regido geografica).

Embora essas trés expressdes focalizadas anteriormente sejam
extremamente importantes para a compreensdo do texto e contribuam
significativamente para o letramento critico do aluno, visto que envolvem gquestdes
sociais e de poder, ndo foram objeto de estudo mais aprofundado na atividade de
interpretacdo de texto. Ao contrério, as questfes relacionadas ao texto, (iniciadas
pelos pronomes - 0 que, qual/quais, quantos e onde) focalizam mais o autor, o texto
e a explicacdo do contetdo do que a interacdo autor-texto-leitor, na qual, “os sujeitos
Sao vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente —
se constroem e sdo construidos no texto” (KOCH & ELIAS, 2008, p. 10).

Ainda no Exercicio didatico (1), as questdes 2 e 3 foram colocadas em
sequéncia as primeiras, embora o texto ndo contenha dados que as possam
responder. Apesar de o enunciado da questdo nao especificar claramente qual seria
a fonte de pesquisa para as respostas, apos o texto, foi anexado (no relatorio) um

mapa do continente africano:
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Figura 1 — Mapa do continente africano

O MAPA E COLOQUE O NOME DOS PAISES QUE ESTAO FALTANDO.

No mapa, todos os paises podem ser vistos numerados, mas nem todos

nomeados. Saber contar até 48 é o suficiente para se possa responder a questao 2:

Questao (2)

Quantos paises existem no continente africano?

Sugestao de resposta: O maior nimero que encontramos no mapa foi 48, a resposta mais
provavel a ser dada pelos alunos .

® Conforme informac@es do site de busca:
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A questdo 3 pode gerar certa dificuldade para ser respondida pelo modo que foi
formulada.

Questao 3)

Onde se situa a maior parte do continente africano?

Sugestdo de resposta: (No préprio continente africano?). Talvez fosse mais adequado
perguntar em gque hemisfério se situa a maior parte do continente africano.

Ainda assim, as questdes 2 e 3 apresentariam um objetivo relativamente
fragil, promovendo uma leitura de mapa semelhante a que foi realizada no texto,
apenas para encontrar uma informacgdes pontuais ou especificas.

Segundo os PCN, embora a forma mais usual de trabalhar com a linguagem
grafica na escola seja por meio de situacdes em que os alunos tém de colorir
mapas, copia-los, escrever os nomes de rios ou cidades, memorizar as informacgdes
neles representadas, esse tratamento n&o garante que eles construam o0s
conhecimentos necessarios, tanto para ler mapas quanto para representar o espaco
geografico. A linguagem grafica é um sistema de simbolos e sua leitura e
interpretacdo envolve proporcionalidade, uso de signos ordenados além de técnicas
de projecdo (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 33 e 34), e é fundamental que o processo
de construcao da linguagem grafica “aconte¢ca mediante o trabalho com a producgao
e a leitura de mapas simples, em situacdes significativas de aprendizagem nas quais
os alunos tenham questbes a resolver, seja para comunicar, seja para obter e
interpretar informacgdes” (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 53).

Conforme o documento, € importante que o professor torne a cartografia um
recurso rotineiro em sua sala de aula, mas é fundamental que a utilizacdo de mapas
e outros recursos graficos ndo sejam banalizados. Usar um atlas apenas para
localizar a ocorréncia de um fendmeno significa reduzir o papel dos mapas, visto que
possibilitam a compreensao e explicacdo dos estudos geograficos. O ideal é que o
professor utilize diferentes tipos de mapas, atlas, globo terrestre, plantas e maquetes
de boa qualidade e atualizados (em situagcdes em que 0s alunos possam interagir

com eles e fazer uso cada vez mais preciso e adequado deles), para questionar,

http://br.answers.yahoo.com/question/index?gid=20061118065955AA8PtM2, a Africa é composta por
54 paises independentes, sendo 48 continentais e 6 insulares. Ainda por 4 provincias (territérios
nacionais) e mais de 10 territérios estrangeiros.



http://br.answers.yahoo.com/question/index?qid=20061118065955AA8PtM2
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analisar, comparar, organizar, correlacionar dados que permitam compreender e
explicar as diferentes paisagens e lugares (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 53 e 81).
Novamente insistimos na importancia de se trabalhar uma leitura de textos,
seja qual for o género, por uma perspectiva critica. Diferentes mapas do continente
africano (ver as Figuras 2 e 3) poderiam ser um recurso bastante interessante para
que os alunos pudessem compreender que a regido setentrional do continente
africano (aquela discutida no texto) constitui a maior parte deste continente, e fica no
Hemisfério Norte, bem mais préxima & Europa e aos Estados Unidos. E uma regiéo
de milenar fronteira comercial entre os continentes africano, europeu, asiatico, e
americano, desde o periodo das Grandes Navegacdes em busca de expansao
territorial, especiarias e escravos. E banhada pelos Oceanos Atlantico e indico, os
Mares Mediterraneo e Vermelho, e o canal de Suez (uma das vias maritimas mais
importantes do mundo). Essas informacdes seriam relevantes para se compreender,
por exemplo, porque outros paises tiveram participacao tao decisiva no tracado de
suas fronteiras, fator que contribuiu para acentuar a dualidade territorial desta
regido. Contribuiria mais ainda para perceber a multiplicidade de sentidos que

podem estar implicitos na express&o: todos os que disputavam “a partilha da Africa’.

Figuras 2 e 3 — Continente africano e fronteiras
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Podemos afirmar que questdes como as relacionadas no exercicio didatico
(1), proposto pelas alunas em formacao inicial, situam-se na perspectiva do
letramento escolar, cujas praticas leitoras enfatizam perguntas de resposta Unica, a
busca das ideias principal e secundarias, a recuperacdo de inferéncias, o
ordenamento da informac&o, entre outros aspectos (CASSANY & MARIN, 2009, p.
33). Exercicios desse tipo cumprem apenas a finalidade de verificagdo da
aprendizagem de conteudos pontuais. Em outras palavras, as praticas de leitura
desenvolvidas neste exercicio sdo tipicas do trabalho desenvolvido na esfera
escolar, aquele vinculado a necessidade de desenvolver um pensamento abstrato,
objetivo, légico e racional (CASSANY & MARIN, 2009, p. 33).

Familiarizar-se e compreender os postulados da abordagem sociocultural® de
ensino de leitura permitiria as alunas-mestre ensinar seus alunos a ler de maneira
critica. A utilizacdo de diversas fontes de pesquisa e a elaboracdo de questbes que
focalizem ndo apenas o que o autor do texto diz, mas como diz, poderia neste caso,
ampliar em muito os sentidos do texto.

Explorar tais aspectos em um texto através de projetos interdisciplinares
ajuda a desenvolver o letramento critico do aluno porque o expdem “a varios tipos
de texto em varios tipos de eventos, ou a varias formas de ler um mesmo texto”
(KLEIMAN & MORAES, 2003, p. 99), além de dar uma oportunidade para se
vivenciarem as varias praticas de leitura de forma colaborativa e com a ajuda de
alguém ja familiarizado com elas. Feito isso, o aluno-mestre também poderia
desenvolver, nos alunos desta escola bésica, algumas habilidades especificas para
0 9° ano, como as mencionadas no RCTO (PALMAS, RCTO/GEO, 2009, p. 139):

e Reconhecer e utilizar da cartografia como um importante instrumento na
identificacéo e localizacéo dos lugares e do mundo;

e |dentificar as formas de representacdo do mundo, valorizando a cartografia
como instrumento de informacdo dos fendmenos presentes no espaco
geografico mundial;

e |dentificar e analisar as razdes dos principais conflitos étnicos, culturais e

religiosos, existentes no mundo atual, como fator de redefinicdo das
fronteiras;

e Analisar os principais conflitos mundiais, em especial os de fundo
nacionalista.

% Rever o quadro 1 do Capitulo I1.
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Conforme os PCN, o estudo da paisagem local/global ndo deve se restringir a
mera constatacado e descricdo dos fendbmenos que a constituem sendo de grande
valia pedagogica explicar aos alunos os processos de interacdes entre a sociedade
e a natureza (BRASIL, PCN/GEO, 1998, p. 32).

4.2 Préticas de leitura em aulas de Historia

Vimos, no Capitulo | desta dissertacdo, que os relatérios pertencentes a
Licenciatura em Historia (referentes ao ano de 2010) foram organizados de modo
peculiar, um tanto diferente dos relatérios das demais licenciaturas. As atividades
observadas ou realizadas nas escolas-campo sao geralmente apenas relatadas na
secdo Desenvolvimento ou Relatério. Salvo raras excecgfes, anexar 0S exercicios
didaticos veiculados nas aulas de estagio ndo parece ser uma pratica comum a esta
licenciatura.

Apesar de ndo ser comum encontrar atividades anexadas ao final dos
relatorios de Estagio I, em qualquer um dos cursos aqui focalizados, encontramos
em um relatério deste periodo de estagio uma copia de véarias paginas de um livro
didatico que foi utilizado pela professora na escola-campo onde as alunas-mestre
realizaram o estégio de observacéo.

Diferentemente dos outros colegas de turma, essas alunas-mestre que
cursavam o estagio | (estagio de observacdo) empenharam-se em descrever nao
apenas a estrutura fisica da escola, mas também as relacbes estabelecidas em sala
de aula, mas também as atividades que foram realizadas neste periodo. Além de
xerocopiar todas as paginas do livro didatico referentes ao contetdo trabalhado pela
professora da escola campo, durante o periodo do estagio, elas ainda realizaram
dois questionarios, um deles foi direcionado a professora, e 0 outro foi preenchido
por varios alunos. As informacdes contidas nos questionarios serviram de base para
o relato na secdo Desenvolvimento do relatério das académicas. Porém, tais
informacdes levantadas por meio dos questionarios ndo resultaram uma reflexdo
critica sobre o procedimento metodoldgico adotado pela professora. Ao contrario,
foram apenas repetidas na se¢do Desenvolvimento do relatorio, seguindo a ordem
das respostas dadas ao questionario aplicado. Junto aos exercicios do livro didatico,
foram anexados também os exercicios elaborados pela professora regente.
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Consideramos que uma analise destas atividades poderia contribuir
significativamente para o letramento do professor de Histéria em formagéo inicial,
uma vez que, como dissemos no Capitulo I, foram apenas reunidas no relatorio sem
ser fruto de uma reflexdo critica. Consideramos relevante refletir sobre as escolhas
feitas nas atividades realizadas.

Os exercicios didaticos analisados foram realizados em uma turma de 8° ano
do Ensino Fundamental.

Histéria — Exercicio didatico 1

Questdes sobre Revolugdo Farroupilha e Cabanagem
realizadas em 05/05/2010

IEpriqud por que ocorreram revoltas jno Brasil no periodo de 1835 a 1845.

Escreva um texto|sobre a Cabanagem)|abérdando:;

-|Aondele jquandojocorreu

Quem|participou
Causa

-ICOmO terminoul I o que motivou o término?

Complete

- A guerra dos farrapos também é conhecida como

- A guerra dos farrapos envolveu as provincias de e

/

7/

.|/ f
o nome dos principais Iéeres da/guerra dos|farrapos

‘Atos,

Em 1839, os farrapos tentam retomar o acesso a Lagoa do para chegar

ao oceano. Para isso, eles contaram com a ajuda de:
( )José Anchieta

() Giuseppe Garibaldi

( )D.Pedrol

Escreva sobre:

- Bento Gongalves
- Giuseppe Garibaldi

[Explique]como]terminou a Guerra dos Farrapos.
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O exercicio didatico 1 foi elaborado com base no capitulo 7 do livro didatico
utilizado pela professora regente da escola-campo®. Este capitulo apresenta varios
movimentos revolucionarios que ocorreram no Brasil, contra o Império, entre 1835 e
1845, como: a Cabanagem, a Revolucdo Farroupilha, a Sabinada, a Revolta dos
Malés e a Balaiada. A atividade em questdo aborda apenas as duas primeiras, na
exata ordem em que aparecem no livro™.

Embora a maior parte dos enunciados (as questdes 1, 2, 6 e 7) recomendem
uma producdao de texto (Explique, Escreva um texto, Escreva sobre — destacado em
azul), as respostas dadas pelos alunos possivelmente ndo foram resultado de uma
leitura critica, mas sim de cépia. Dois motivos orientam esta conclusdo. Primeiro:
todas as perguntas sédo orientadas direta ou indiretamente por pronomes
interrogativos (Que, Quem, Quando, Como e (A)onde — destacado em vermelho)
gue buscam informacdes bem especificas. Ndo objetivam um posicionamento critico
do aluno sobre os fatos historicos abordados. Segundo: os dados necessarios para
responder as questdes podem ser facilmente encontrados no texto, especialmente
pela ordem com que as perguntas foram elaboradas. Além disso, ndo se pode deixar
de notar que as respostas para as questdes 4 e 5 estdo sugeridas no enunciado da
guestéo 6.

Para exemplificar o que acabamos de dizer, analisamos as questdes 1, 2 e 3.
Esta atividade, semelhantemente ao Exercicio didatico 1 de geografia, analisado na
secao anterior, apresenta pistas, que facilitam ao aluno encontrar a resposta sem

que para isso precise ler o texto todo.

Questao (1)
Explique por que ocorreram revoltas no Brasil no periodo de 1835 a 1845.

Como podemos ver a seguir, na Figura (1), as palavras revoltas e Brasil e 0s
anos 1835 a 1845 (destacados em azul) aparecem no titulo e subtitulo da unidade
estudada no livro didatico, imediatamente antes ao paragrafo (destacado em

vermelho) que responde a pergunta:

% Embora esta atividade n&o tenha sido elaborada pelas estagiarias, (mas talvez tenha sido digitada
por elas) é possivel notar que algumas observagfes quanto a ortografia (destacadas em verde),
foram feitas pelo professor de estagio nas palavras lideres, Guerra, Farrapos e Patos (mas nédo na
palavra abordando).

® Qutras atividades semelhantes a essa foram propostas para os demais temas, porém, ndo seréo
objeto estudo desta pesquisa.
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Histéria — Figura 1

Brasil:| as revoltas
- . contra o Império
= [(1835-1845)

“ m diversas provincias do Brasil ocorreram revoltas contra o Império
depois que Pedro I deixou o governo, em 1831. Alguns dos revolto-
sos nio aceitavam o governo dos regentes, estabelecido no Rio de

Janeiro ap6s a abdicacao de Pedro I.

Outros rebeldes, mais radicais, viam nesse momento uma oportunida-
de de transformar sua provincia numa republica independente do restan-
te do Brasil. Além de participar de revoltas chefiadas por brancos, muitos
negros libertos e escravos lideraram revoltas nesse periodo, como VOCEs
vao estudar neste capitulo. Para comecar, observem as imagens, [elam a
letra do samba-enredo e respondam as questoes.

Para responder a questdo 1, o aluno precisaria apenas consultar o primeiro

paragrafo da unidade em estudo.

Sugestao de resposta: Ocorreram revoltas no Brasil no periodo de 1835 a 1845 porque
alguns dos revoltosos ndo aceitavam o governo dos regentes, estabelecido no Rio de
Janeiro apos a abdicacdo de Pedro |, em 1831. Outros rebeldes, mais radicais, viam
nesse momento uma oportunidade de transformar sua provincia numa republica
independente do restante do Brasil.

Questao (2)

Escreva um texto sobre a Cabanagem abordando:
- Aonde e quando ocorreu

- Quem participou

- Causas

- Como terminou

Como podemos ver a seguir, as palavras onde e quando (destacadas em
vermelho na Figura 2) aparecem na caixa de didlogo do texto, bem préximas a
expressdo a Cabanagem, titulo de uma secédo da unidade do livro que pode ser
tomada como base para responder esta questdo. Perguntar apenas como terminou,
poderia direcionar o aluno ao ultimo paragrafo do texto (destacado em vermelho na

Figura 3), na pagina seguinte do livro, local onde encontraria a resposta.



Histéria — Figura 2

O qué: Revoita dos
comerciantes de Belém,
apoiados por
trabalhadores escravos,
ndios e mesticos,
contra a nomeagao do
governador da
provincia do Grao-Para.
Onde: Grao-Para

Quando: 1835-1840

Drogas do sertdo: Espé-
cies vegetars nativas do Bra-
sil que "(aram conhecdas na
Europa por suas proprieda
des medianass e aromaticas

cao: Pena que o Es-
tado impde ao estrangeiro
que se torma NoCvo a ordem
publica naconal, e que con
sste em fazé-lo sair do pais,

Depor

A Cabanagem

Na primeira metade do século XIX, a maior parte da populacao da
provincia do Grao-Para era formada por indigenas, negros forros e mesti-
cos que viviam em cabanas miseraveis a beira dos rios. Conhecidos como
cabanos, trabalhavam principalmente na extragdo de drogas do sertao, no
corte de madeira e na pesca.

Ap6s a abdicacao de Pedro |, em 1831, os habitantes do Grao-Para de-
puseram os governantes nomeados pelos regentes para sua provincia e

exigiram a expulsdo dos portugueses, vistos como responsaveis pela

[ria em que se encontravam.|O governo dos regentes conseguiu retomar o

controle da situacao em dezembro de 1833, realizando diversas prisoes e
deportacdes. Além disso, retirou de circulacao pessoas que poderiam esti-
mular a populacdo a revolta, recrutando-as para o exército imperial.

Tais medidas tornaram o governo do Grao-Para ainda mais impopular
e fizeram com que os cabanos ganhassem novos aliados, como os lavrado-
res Anténio e Francisco Vinagre, o seringueiro Eduardo Nogueira Angelim
e o jornalista Vicente Ferreira Lavor, que publicava o jornal A Sentinela.

Em janeiro de 1835, os cabanos dominaram Belém e mataram diver-
sas autoridades, entre elas o governador Bernardo Lobo de Sousa. O
governo da provincia foi entregue ao fazendeiro Félix Antonio Malcher.
Com medo da violéncia dos cabanos, Malcher mandou prender e depor-
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n30 podendo a ele retomar. tar Eduardo Angelim e Francisco Vinagre. Também jurou fidelidade ao

Histéria — Figura 3

imperador, afirmando que ficaria no poder somente até que o herdeiro
Pedro de Alcantara completasse 18 anos de idade. Considerado traidor,
Malcher foi executado pelos préprios cabanos.

No inicio do século
XIX, viajantes europeus
estudaram a florae a
fauna do Grao-Para e
levaram amostras desse
material para a Europa.
Hoje em dia se fala
muito em biopirataria
na regiao amazonica.
O que vocés sabem
sobre o assunto?

Cabanos no poder

Francisco Vinagre retornou do exilio e assumiu o governo cabano, mas
também se recusou a enfrentar o governo imperial. Quando as tropas impe-
riais chegaram a Belém, Vinagre as ajudou a retomar a cidade e prometeu
entregar o governo da provincia a quem fosse indicado pelos regentes.

Os cabanos entdo se retiraram para o interior, reforcaram suas tropas
e voltaram a dominar Belém. Eduardo Angelim foi escolhido para o ter-
ceiro governo cabano, que durou dez meses.

Em 1836, o governo do regente Feij6 enviou uma esquadra que con-
seguiu retomar a cidade de Belém. Os cabanos retiraram-se novamente
para o interior, onde resistiram até 1840, quando a provincia foi totalmen-
te controlada pelas tropas do governo regencial.

Apesar de a professora nao ter definido no exercicio didatico o género sob o
qual o aluno deveria desenvolver sua produgcdo escrita, vamos simular um resumo,
género textual bastante comum na esfera escolar que poderia ser composto pelos
alunos aproveitando as pistas fornecidas pelo enunciado da questdo. Todas as
informacdes necessarias para compor um resumo de trés paragrafos que pudesse
ser minimamente aceito podem ser encontradas na caixa de dialogo, no segundo, e
no ultimo paragrafo das Figuras 2 e 3:
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Sugestdo de resposta para a guestao (2) — Resumo
A CABANAGEM

A Cabanagem foi uma revolta liderada por comerciantes de Belém, apoiados por
trabalhadores escravos, indios e mesti¢cos contra a nomeacao do governador da provincia
do Grado-Par4, lugar onde a revolta ocorreu, entre 1835 e 1840.

ApoOs a abdicagdo de Pedro I, em 1831, os habitantes desta regido depuseram os
governantes nomeados pelos regentes para sua provincia e exigiram a expulsdo dos
portugueses, vistos como responsaveis pela miséria em que se encontravam.

Porém, em 1836, o0 governo do regente Feijé enviou uma esquadra que conseguiu
retomar a cidade de Belém. Os cabanos retiraram-se para o interior, onde resistiram até
1940, quando a provincia foi totalmente controlada pelas tropas do governo regencial.

Nesta perspectiva de trabalho com a leitura, o texto informativo do livro
didatico poderia ser subutilizado. Ainda que o texto fosse lido completamente pelo
aluno (dizemos isso porque as questdes orientam o aluno onde as respostas
poderiam ser encontradas mais facilmente), o que foi proposto pela atividade nao
contribui efetivamente para que este aluno construisse um saber pautado em um
posicionamento critico, mas permite a mera reproducédo do conhecimento.

Na perspectiva do letramento critico, outro viés mais significativo poderia
nortear as atividades deste conteudo. Por exemplo: no canto superior direito da

Figura 3, destacada em azul, ha uma curiosidade seguida de uma pergunta:

No inicio do século XIX, viajantes europeus estudavam a flora e a fauna do Grao-Para e
levaram amostras desse material para a Europa. Hoje em dia se fala muito em biopirataria
na regido amazonica. O que vocés sabem sobre 0 assunto?

Esta seria uma boa oportunidade para iniciar um projeto interdisciplinar de
letramento. Por meio de pesquisas, os alunos poderiam trazer para a sala de aula
um gama de textos cuja leitura, se bem direcionada, poderia contribuir
significativamente para o letramento critico do aluno. Tal questdo poderia suscitar
ricas discussodes interdisciplinares a partir dos temas transversais Meio Ambiente e
Etica porque faz parte da vivéncia dos alunos, especialmente se considerarmos a
proximidade que a regido de Araguaina, parte integrante da Amazobnia Legal, se

encontra do Estado do Para.
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Questao (3)
Complete
- A guerra dos farrapos também é conhecida como
(revolucéo farroupilha)
- A guerra dos farrapos envolveu as provincias de e .
(Santa Catarina e Rio Grande do Sul)

A resposta para esta questdo estd na mesma pagina do ultimo paragrafo que
responde a questdo anterior (2), e vem no paragrafo seguinte aquele, como pode ser

conferido a seguir, destacado em vermelho, na Figura 4.

Historia — Figura 4

A Revolta dos Farrapos -
O qué: Revolta dos

z T tancieiros gauchos
I A Guerra ou Revolta dos Farrapos, também conhecida como Revolu-l i;mra & im?)ostos

"gao Farroupﬂha,lteve inicio em 1835, 0 mesmo ano em que comecou a Ca- cobrados pelo governo
anagem. Foi a mais duradoura das revoltas iniciadas durante o governo  central e contra a

T ~ 5 nomeagao do
dos regentes.lEnvolveu as provincias do Rio Grande do Sul e de Santa Ca l cvematior da provid.

entre 1835 e 1845. Onde: Rio Grande do Sul
Apesar do nome, essa revolta nao foi conduzida por pessoas malvestidas,  qQuando: 1835-1845

mas por ricos estancieiros gauchos. O nome farrapos se deve ao fato de os
rebeldes ndo usarem uniforme, ao contrario das tropas imperiais.

Ao final da unidade estudo do livro didatico utilizado pela professora ha um
texto complementar (Figura 5). As questdes levantadas acerca deste texto focalizam
aspectos discursivos, que, se mais bem explorados, também podem abrir espaco
para um trabalho mais significativo em relacdo ao letramento critico do aluno. Néo é
possivel encontrar no relatério qualquer indicio de que atividades semelhantes a
essa tenham sido trabalhadas, ja que, para todos os temas propostos na unidade do
livro, foram elaboradas atividades paralelas, como a exemplificada no Exercicio
didatico 1.

Antes que o aluno possa ler o texto, ha, no livro, algumas questdes
introdutdrias. O titulo que aparece no inicio da se¢do em que sdo levantadas essas
guestdes revela sutilmente (por meio da pergunta Sera mesmo “bagunga”?) que o
posicionamento discursivo do autor do livro sera favoravel a critica realizada pelo
autor texto. Em seguida, o autor do livro caracteriza os eventos estudados no
capitulo como revoltas, e antecipa ao leitor do texto que os fatos historicos

estudados podem ser definidos de diferentes formas, dependendo do ponto de vista
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de quem conta (escreve) e sao dificeis de explicar devido, a multiplicidade de

sentidos advindos desses diferentes pontos de vista.

Histéria — Exercicio didatico 2

|Sera mesmo “bagunca”?

E dificil explicar(todos os significados das revoltas festudadas neste ca-

pitulo. [Elas podem ser definidas de diferentes formas, dependendo dof

|ponto de vista de quem conta sua histéria.|

<objetivo da atividade>

B Leiam o texto a seguir e respondam no caderno:

a.|Como o Recrutinhaldefine as revoltas|estudadas neste capitulo?

b.IDe acordo com o coronel Lavidson Curtojfpor que as revoltas sao definidas dessa forma?|

c.|Comoleste Tivro]define as mesmas revoltas?|Que diferenca existe entre a definicaol

[deste |ivro|e|a do Recrutinha?|

ApoOs a introducado (primeiro paragrafo destacado em vermelho), o autor do

livro revela o objetivo da leitura do texto que vira em seguida: analisar textos

jornalisticos. O enunciado recomenda que os alunos leiam o texto e respondam (por

escrito) em seu caderno. Passemos a leitura do texto para, em seguida, observar

como a leitura do texto é conduzida previamente conforme o ponto de vista adotado

pelo autor:

Historia — Figura 5

Texto faz criticas a revoltas como a Balaiada, a Farroupiiha,
a Cabanagem e a Sabinada

encarte infantil do Noticidrio do Exército,[define como “bagunca "] de quem que-
ria dividir o pais movimentos populares como a Balaiada (MA), a Revolucao Farroupilha (RS e
SC), a Cabanagem (PA) e a Sabinada (BA).

Essas insurreicdes, ocorridas entre 1835 e 1845, combateram a excessiva centralizagdo da mo-
narquia. Segundo o historiador Caio Prado JUnior, elas tiveram em comum a emergéncia de classes
médias urbanas. Em pauta, estavam os ideais republicanos e federatives. Com forte grau de par-
ticipagdo popular (a excegdo da Sabinada), essas insurrei¢des atestaram a fragilidade do governo
regencial para dar conta de tensdes sociais que vinham desde a Independéncia, como o conflito
entre as elites nativas e portuguesas. A defini¢do consta da edicdo do dia 25 de agosto, com 50 mil
exemplares, que esta sendo distribuida em colégios militares do pais. Diz o texto: “No tempo do

Império, teve um pessoal querendo dividir o pais, fazendo| bagunga mesmoJessas coisas que os livros

chamam de insurreigéo.| Uns nomes estranhos: Balaiada, FarroupiTha, Sabinada, Cabanagem!”.|O]
coronel Lavidson Curto,responsavel pelo Recrutinha no Centro de Comunicagdo Social do Exército,
disse que essas expressoes sdo|uma “adaptagdo da linguagem histérica para criancas”. |

GERCHMANN, Léo. Folha de S.Paulo, 7/9/2001.
<wwwi .folha.uol.com.br/fsp/brasil/fc0709200106.htm> Acesso: 4/3/2005

Caio Prado Junior (1907-
1990). Historiador e politi-
co. Integrou-se ao Partido
Comunista do Brasil em
1931 e ajudou a organizar
a Alianga Nacional Liber-
tadora em 1935. Foi o pri-
meiro a analisar a histdria
do Brasil do ponto de vista
marxista. Entre seus livros
destacam-se Evolugao poli-
tica do Brasil (1933), For-
magao do Brasil contem-
poraneo (1942) e A revolu-
Gao brasileira (71966).
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Analisando as questdes:

Questao (a)
Como o recrutinha define as revoltas estudadas neste capitulo?
Sugestao de resposta: O recrutinha define as revoltas estudadas como bagunca.

Questao (b)

De acordo com o coronel Lavidson Curto, por que as revoltas sdo definidas dessa
forma?

Sugestdo de resposta: Segundo o Coronel Lavidson Curto, as revoltas foram definidas
assim porque se trata de uma “adaptagao da linguagem para criangas”.

Questao (c)

Como este livro define as mesmas revoltas? Que diferenca existe entre a definicdo deste
livro e a do recrutinha?™

Sugestao de resposta: Este livro define as revoltas com varias palavras de significado
semelhante, e parece que o autor concorda com elas porque afirma que foram atitudes
tomadas para o bem do povo que estava sofrendo com a miséria. Ex.: Revolta
(Cabanagem); Insurreicdo ou Revolta (dos malés); Guerra ou Revolucdo (Farroupilha);
Movimento contra o Governo e Rebelido (Sabinada). A definigdo do Recrutinha, no
entanto, é bem diferente, pois chamando de “bagunca”, sugere que as lutas do povo
tenham sido uma coisa ruim, errada.

Estas questdes podem contribuir para que os alunos percebam, por extenséo
do sentido das palavras empregadas, que bagunca, tem um sentido bem diferente
daquele atribuido as palavras utilizadas no livro didatico. Um dicionério poderia
otimizar este entendimento.

Estas questbes podem ajudar os alunos a perceber os diferentes discursos
possiveis de um determinado fato noticiado. Porém, alguns recursos linguisticos
empregados no encarte (produzido e veiculado pelo Exército) mencionado na critica
publicada pela Folha de S&o Paulo podem contribuir significativamente para a

analise do texto focalizado:

“bagunca”

No tempo do império teve um pessoal querendo dividir o pais, fazendo bagunca mesmo,
essas coisas que os livros chamam de insurreicdo. Uns nomes estranhos: Balaiada,
Farroupilha, Sabinada, Cabanagem!

“‘uma adaptacao da linguagem histoérica para criangas”

™ Obs.:. a primeira parte da questdo parece ser redundante uma vez que os movimentos
revolucionarios também foram chamados de revoltas pelo autor. Para responder a segunda parte da
guestdo consultamos o dicionario eletrdnico Houaiss da lingua portuguesa 2009.03.
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s

Uma vez que o objetivo da atividade € analisar texto jornalistico, seria
interessante chamar a atencdo dos alunos para o uso de aspas nestas expressoes.
Através destes exemplos (especialmente o da ultima linha: “uma adaptacdo da
linguagem historica para criancas”), podemos considerar que o emprego de aspas
em textos jornalisticos ndo representa apenas a citacdo de fala, como a do coronel
responsavel pelo encarte infantil. O uso de aspas também evidencia que o autor do
texto se posiciona criticamente ao que foi dito. Ainda mais se considerarmos o titulo
da manchete: Texto faz criticas a revoltas como a Balaiada, a Farroupilha, a
Cabanagem e a Sabinada. Este ponto de vista (0 do autor do texto jornalistico)
poderia ser objeto de andlise do exercicio didatico, ja que o objetivo proposto
inicialmente pelo autor do livro é a andlise de texto jornalistico. Talvez os autores do
texto jornalistico e do livro didatico compartilhem o mesmo ponto de vista.

Além disso, o uso de expressdes coloquiais (teve um pessoal, bagunca
mesmo, essas coisas e uns nomes estranhos) no texto ndo foi considerado pelo
efeito de sentido pejorativo que geram em relacdo as pessoas e aos movimentos
ligados as massas populares. Uma discusséo a respeito do uso dessas expressoes
seria significativa para o letramento critico do aluno. Tais expressfes estdo ligadas a
questdes éticas de poder. O discurso adotado no encarte infantil representa o ponto
de vista de uma das instituicbes de poder da nossa sociedade: o Exército Brasileiro.

Bittencourt (2008, p. 337) ressalta que “o importante no uso de textos
jornalisticos € considerar a noticia como um discurso que jamais € neutro ou
imparcial”. Compreender a auséncia de imparcialidade que ha nas noticias e
informacdes veiculadas, nas analises feitas pelos jornalistas ou mesmo na auséncia
delas, é imprescindivel para que se possa realizar uma leitura critica referente aos
limites do texto e aos interesses de poder implicitos nele.

Embora os livros didaticos adotados pelas escolas eventualmente sejam alvo
de criticas, neste caso, ndo poderiamos deixar de lembrar que o livro ao qual
pertence a atividade analisada anteriormente, apresenta, junto aos conteudos
abordados, uma série de géneros textuais. Encontramos, nos dois capitulos
presentes no relatorio, atividades relacionadas a leitura e interpretacdo de fotos,
imagens (simbolos), pinturas, letras de mdusica, verbetes, mapas com legenda,
poema em acrostico, cronologia, além de uma sequéncia didatica para a andlise de

um filme que termina com a producdo de um texto do género carta do leitor, e uma
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andlise comparativa entre mapas dos séculos XVII e XIX. No livro ha sugestéo de
filmes, livros e sites da internet que podem servir como fonte de pesquisa e
aprofundamento dos temas estudados. Se bem direcionadas pelo professor, estas
atividades também poderiam contribuir para o fortalecimento do letramento critico do
aluno.

Apesar da riqueza de géneros que orientam as atividades didaticas, ndo ha
indicios, no relatério, de que estas atividades tenham sido colocadas em pratica. Ha,
sim, outra atividade para cada conteudo, elaborada pela professora, semelhante
aguela analisada no Exercicio didatico 1.

O questionario elaborado pelas alunas-mestre’?, respondido pela professora
da escola-campo, talvez nos permita compreender esta pratica docente pouco

produtiva:

Pergunta 17 do Questionario: O que acha do livro didatico utilizado?
Resposta: Sempre € necessario fazer a transposicdo didatica, pois 0s textos nem sempre
sdo faceis de serem compreendidos pelo aluno.

A professora considera dificeis os textos e exercicios propostos no livro
didatico e ndo arrisca trabalha-los talvez porque néo creia na capacidade de seus
alunos em compreendé-los ou, talvez, porque a utilizacdo deste livro represente o
processo de alienacdo ao qual esta inserida (o livro ndo foi fruto de sua escolha, ou
h& fatores humanos e nao-humanos que operam na realidade local e a impedem de
desenvolver tal proposta). A palavra sempre indica que a substituicdo das atividades
do livro por outra, elaborada pela professora, € uma prética recorrente. A elaboracéo
das atividades poderia representar uma tentativa da professora em assumir uma
voz, o comando de seu trabalho pedagdgico se ndo fosse a ideia equivocada que

tem de transposicao didatica. Segundo Bronckart & Machado (2004, p. 141-142),

0 conceito de transposicao didatica designa o conjunto dos processos por
meio dos quais novos saberes de referéncia (em principio cientificos) sao
emprestados ou transformados para serem inseridos nos programas e nas
praticas de ensino: a escolha de novos conceitos dos corpora cientificos; a
adaptacdo desses conceitos pelos programas e manuais elaborados nos
sistemas de ensino; as condi¢cdes efetivas de sua exploracdo em aula, isto
€, nos sistemas didéaticos. Os tedricos da transposicao didatica salientam
gue o inicio desses processos é, quase sempre, a consequéncia de um
diagnostico de crise do ensino de uma determinada disciplina escolar.

2 Em anexo (1).
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A professora utiliza esse termo néo para exemplificar situagcdes que otimizam
a compreensao do aluno sobre os conteudos estudados, mas para justificar o uso de

atividades tradicionais que enfatizam apenas o letramento escolar do aluno.

4.4 Praticas de leitura em aulas de Matematica

As atividades analisadas nesta secdo foram desenvolvidas em aulas de
regéncia por alunos em formacao inicial em Matematica, que, no ano de 2010,
integraram as turmas de Estagios Il e .

Nos relatérios referentes a este ano, as praticas de leitura sado tematizadas de
diferentes formas: instrugdes, atividades ou reflexdes (como nas passagens textuais
4 e 8 analisadas no capitulo I, e passagem textual 2, analisada no capitulo II).
Vamos exemplificar separadamente:

Selecionamos duas situacBes em que 0s estagiarios ddo instrugbes para

procedimentos de leitura:

Exemplo 1 — Instrucé@o para a leitura de nimeros decimais

Para ler numeros decimais ¢ necessario primeiramente, observar a

wirgula que separa a parte inteira da parte decimal.

Por exemplo, o nimero 141,724, pode ser escrito na forma:
1 Centena 4 dezenas 1 unidades , 7 décimos 2 centésimos 4 milésimos
Podemos 1é[também desta forma:

141.724 = Cento e quarenta e um inteiros e setecentos e vinte e quatro milésin

[Veja alguns exemplos como se lélos nimeros decimais abaixo:

127 = um inteiro e vinte e sete centésimos;

2.1 =dois inteiros e um décimo;

0,36 = trinta e seis centésimos;

236 = dois inteiros e trinta e seis centésimos.

(Relatdrio de estagio I, 2010/02)

O exemplo 1 corresponde a uma atividade desenvolvida em uma turma de 7°
ano do Ensino Fundamental, onde a aluna-mestre da instrucdes referentes ao uso

adequado da linguagem matematica’. Ensina ao aluno a maneira de se representar

8 ppesar de alguns desvios (destacados em verde) no uso da norma culta da Lingua Portuguesa em
Podemos ler e Veja alguns exemplos de como se |é.
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um simbolo matematico através da linguagem. Como se |é e escreve por extenso 0s

ndumeros decimais.

Exemplo 2 — Instrucdes para a leitura e resolucdes de problemas

3.2.8 PLANO DE AULA 8 Exercicios de Fixagio
1) Para promover a venda de uma televisdo, o cartaz anuncia:
IDENTIFICACAO: A VISTA RS 580.00
Estagidria: ou
Escola: 4 X DERS 152,00
Turma: 6“C” Turno: Vespertino
Data: 18/05/2010 Horrio da aula: 13h00min as 13h45min
Quanto pagard a mais quem comprar a prazo?
TEMA DA AULA: Resolugio de Problemas relacionados  propriedade distributiva e 2) Maristela possuia R$ 71,00 e Mauricio, RS 85,00. Juntaram suas quantias paral
expressdes numéricas. comprar 12 CDs de mesmo prego. Quanto custou cada CD se gastaram todo o dinheiro?

OBJETIVOS: - Trabalhar com situagdes-problema cuja resolugdo envolva propriedade
distributiva e expressdes numéricas.

3) Um estabelecimento cobra R$ 3,00 pela primeira hora. A partir da segunda, o valor ¢|
de RS 2,00. Quanto pagard o proprietério de um carro que esteve estacionado durante 7|

" horas?
LINHAS DE ACAO:

-Técnicas ou estratégia: Aula expositiva

-Recursos Audiovisuais: Quadro, pincel e apagador e livro didatico.

-Avaliagdo: A partir dos exercicios de fixagdo, verificando como 0 aluno interage com o
conhecimento.

4) Carla disse: “ Eu tenho $ anos, minha irmd ¢ 7 anos mais velha do que eu, e a idade
de meu avé ¢ o produto das nossas idades”. Quantos anos tém o avd de Carla?

DESENVOLVIMENTO DA AULA:

Resolugio de Probl relacionados & propriedade distributiva ¢ expressdes 5) Dona Eliana quer dividir igualmente uma certa quantia de dinheiro entre seus 6

numéricas netinhos. Ela tem 8 cédulas (duas de 100, cinco de 10 e uma de 5,00) e trés moedas de 1
real cada uma. Quanto vai receber cada neto?

Nesta segéio, nos exercicios a seguir, pedi que os alunos trabalhassem em dupla, pois
assim poderiam trocar informagdes e comparar resultados com um colega.

Ler, a seguir algumas sugestdes que podem ajuda-los nesta tarefa. 6) Um doente deve tomar uma cépsula de 8 em 8 horas. A caixa de remédio receitada
¢ Ler com atengdo o enunciado do problema, identificando as informagdes dadas e o contém 36 capsulas. Quantos dias demorara o tratamento?

que se quer descobrir.

¢ Imaginar uma estratégia para resolugdo, ou seja, quais os passos para resolver o

problema. 7) Um onibus tem um banco de sete lugares e vinte e seis bancos de dois lugares.
¢ Registrar esta estratégia para que outras pessoas possam entender como chegamos a Viajam nesse onibus 83 passageiros. Quantos passageiros estio em pé?
resposta.

¢ Conferir estratégias e resultados.
¢ Apresentar a resposta do problema de forma completa.

31

30

(Relatorio de estagio II, 2010/01)

No exemplo 2, destacamos as orientagcbes dadas a alunos de 6° ano do
Ensino Fundamental. Estas instru¢des foram listadas na secdo Desenvolvimento da
Aula. Nesta secao do plano de aula, os alunos costumam descrever para o professor
de Estagio Supervisionado, todos os procedimentos que serdo adotados ao explicar
0s conteudos e desenvolver as atividades. Este procedimento € bem peculiar ao
curso de Matematica. Diferente das demais licenciaturas, neste curso, 0S

planejamentos, planos de aula e atividades, salvo raras excec¢bes, ndo sao
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anexados ao final do relatério, integrando o corpo deste género académico. Talvez,
pequenas diferencas como esta sejam indicios de quais aspectos sdo mais
focalizados pela disciplina e pelo curso na composicao do relatério. Na pagina
seguinte ao plano, hd uma lista de problemas que os alunos irdo resolver apés

serem dadas as seguintes orientagoes:

e Ler com atencdo o enunciado de um problema, identificando as informactes
dadas e o que se quer descobrir.

e Imaginar uma estratégia para resolugédo, ou seja, quais 0s passos para resolver o
problema.

e Registrar uma estratégia para que outras pessoas possam entender como
chegamos a resposta.

e Conferir estratégias e resultados.

e Apresentar a resposta do problema de forma completa.

As orientacdes sdo bem especificas e procuram despertar no aluno
procedimentos importantes para que a leitura e interpretacdo de enunciado de
problemas sejam bem sucedidas: ler com atencao, identificar informacdes que sao
apresentadas e inferir sobre o que se pretende descobrir.

O processo de interpretacdo continua quando se pede para que o aluno
imagine uma estratégia de resolucao, pois ele tera que acessar o seu conhecimento
prévio e decidir quais passos devem ser tomados para empregar as informacdes
gue encontrou no enunciado.

Embora seja uma atividade tipicamente escolar, na qual a professora
provavelmente serd a Unica interlocutora do aluno quando chegar 0 momento da
correcdo’®, a aluna-mestre recomenda que os alunos registrem a estratégia adotada
para encontrar a resposta. Provavelmente, por meio dessa orientacdo, a estagiaria
pretenda monitorar os alunos para identificar se houve empenho em resolver os
problemas, ou apenas uma possivel “cola” (énfase nossa) das respostas. Além de
lembrar os alunos a fazerem uma releitura para a conferéncia dos resultados (uma
boa estratégia para a autocorrecdo), a aluna-mestre recomenda que escrevam uma
resposta de forma completa. Ou seja, uma resposta ao que se pede no enunciado e

gue represente por meio da lingua os procedimentos matematicos.

* Nao encontramos nenhum indicio no relatério que contrarie a nossa hipétese.
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A seguir, apresentamos cinco exercicios didaticos em que a atividade de
leitura esta associada a alguma tarefa.

Exemplo 1 — Leitura de Power Point

Uma pratica comum ao curso de Matematica é situar historicamente o

conteudo que sera estudado. Conforme as OCEM,

a utilizacdo da Historia da Mateméatica em sala de aula também pode ser
vista como um elemento importante no processo de atribuicdo de
significados aos conceitos matematicos. E importante, porém, que esse
recurso ndo fique limitado a descricao de fatos ocorridos no passado ou a
apresentacdo de biografias de mateméticos famosos. A recuperagdo do
processo historico de construcdo do conhecimento matematico pode se
tornar um importante elemento de contextualizacdo dos objetos de
conhecimento que vao entrar na relagdo didatica. A Histéria da Matemética
pode contribuir também para que o préprio professor compreenda algumas
dificuldades dos alunos, que, de certa maneira, podem refletir histéricas
dificuldades presentes também na constru¢@o do conhecimento matemético
(BRASIL, OCEM/CNMT, 2006, p.86).

Em muitos relatérios, ha pequenos textos junto aos planos de aula. Alguns
xerocopiados de livros didaticos, outros copiados de sites da internet. Todos o0s
textos encontrados nos relatorios foram selecionados pelos alunos-mestre. Nao ha
indicacdo de que os temas tenham sido pesquisados pelos alunos também. Além
disso, esses textos foram colocados no relatério apenas para demonstrar ao
professor do estagio qual serd a referéncia utilizada para explicar aos alunos. Os
textos ndo foram entregues para os alunos lerem.

Apenas em uma das aulas em que foram abordados aspectos historicos da
Matematica, os textos relacionados a explicacdo foram apresentados em Power
Point. Portanto, apesar de o objetivo da aula ndo ser propriamente uma pratica de
leitura, os alunos foram expostos a textos que possivelmente foram lidos. Porém, a
atividade consistiu numa pratica de leitura limitada a descrigdo de fatos ocorridos no
passado ou a apresentacdo de biografias de matematicos famosos como 0s
principais colaboradores para os estudos das analises combinatérias: Niccolo
Tartaglia, Girolamo Cardano, Blaise Paiscal, Pierre de Fermat, Jaques Bernouilli,
Gottfried W. Leibnitz, Leonhard Euler:
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2.2.11. Aula 15

PLANO DE AULA
IDENTIFICACAO:
Estagiario:
Escola:
Turma: 2° Ano C Turno: Matutino Data: 01/10/2010

TEMA DA AULA:

De olho na Historia da Matematica: Principais Colaboradores para o estudo da andlise

Combinatoria.
OBJETIVOS PROPOSTOS:

Mencionar os principais colaboradores para os estudos das analises combinatérias e reconhecer a

importincia do contexto historico dentro da matematica.

LINHA DE ACAO:
e Técnica ou estratégia:
Apresentagdo do contetdo seguida da resolug¢@o de um questionario sobre a
Historia da Matematica (em especial a Andlise Combinatéria)
* Recursos Audiovisuais:
Computador, data show, Pincel, apagador e quadro.
e Avaliacio:

Interagiio e colaboragdo dos alunos na apresentagdo do contetdo ¢ na resolugdo do questiondrio.

DESENVOLVIMENTO DA AULA:

141
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(Relatorio de Estagio Ill, 2010/02 — continuacdo do plano de aula 01)
10

DE OLHO NA HISTORIA DA MATEMATICA: PRINCIPAIS COLABORADORES PARA
O ESTUDO DA ANALISE COMBINATORIA

Importincia da Histéria Matematica:

*+ Proporciona ao aluno um maior conhecimento sobre assuntos da Esta aula foi
- . 2 totalmente
matematica estudados em sala de aula. levando em consideragao e e

aspectos ligados a sua origem; Sides.0

contetudo

¢+ Trata-se de uma forma diferenciada de abordagem da Matematica. descrito aquié o |

mesmo conteudo
dos slides que

estao em anexo.

utilizagao de ]
1
|

Anilise Combinatéria

O estudo das andlises combinatérias ¢ algo muito complexo, ja que pode ser direcionado a
diferentes tipos de problemas matematicos envolvendo diferentes combinagdes. Apesar de se tratar

de um assunto que normalmente € visto em sala de aula, podem surgir algumas perguntas como:
Quais foram os colaboradores para o estudo da Analise combinatoria?

Veremos os principais deles.

Principais Matemiticos que se destacaram nos estudos sobre Analise Combinatéria
e Niccolo Tartaglia (1500-1557):

Tartaglia nasceu em Bréscia, Itdlia. Ainda crianga feriu-se durante uma batalha (quando os
franceses invadiram sua cidade) e ficou com um problema de fala. Deram-lhe o apelido de Tartaglia
(que significa gago) e ele manteve o nome pelo resto da vida. Tornou-se professor e por fim diretor
de uma escola. Em 1534, mudou-se para Veneza. La trabalhou na resolugéo das raizes das equagdes
polinomiais. Conseguiu derrotar o rival Fior em uma competi¢do para resolugio de um problema
matematico por ja ter resolvido certos tipos de cubicas. Destacou-se também por ser um dos

primeiros matematicos a elaborar estudos sobre Analise combinatoria.

Exemplo 2 — Leitura de Conceito Matematico

No plano de aula 2, também na secdo Desenvolvimento da Aula, vemos que a
introducdo do conteudo da aula se deu por meio da leitura de um conceito.
Provavelmente, a leitura foi oral e realizada pela aluna-mestre, pois a expressao ler
no livro comunica ao professor do estagio o procedimento adotado por ela para
introduzir o conceito. Os alunos que estavam com o livro em maos, certamente,

foram orientados a acompanhar a leitura da professora. No plano de aula
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reproduzido adiante estd o conceito mencionado. No relatorio das alunas-mestre, o

conceito é exemplificado com exercicios:

(Relatorio de Estagio 11, 2010/02, p. 11 — plano de aula 02)

2.2 -PLANOS DE AULA
2.2.1-AULAO1

lldentificagdo

Estagiario:

Escola:

Turma: 2° “B” Turno: Vespertino
Horario de Aula: 13:00 as 14:40
Dia: 30/08/2010

Tema da Aula

Probabilidade:

— Espago amostral e evento;

Os exemplos

— Evento certo, impossivel e mutuamente exclusivos;
— Unido, intersecgdo e complementar de um evento:
— Calculo de probabilidade:

Os exemplos

— Exercicios para casa.

Objetivos Propostos
Linha de Agdo
Aula expositiva. com a participagdo dos alunos nos exemplos.

Recurso Audiovisuais
Lousa, pincel, apagador e livro.

Avaliagdo
Participagdo na aula.

Desenvolvimento da Aula

Probabilidade pag. 259

Introduzir o conceito de probabilidade utilizando exemplos e definig¢des.

Introducio
— Lerno livro
Espago amostral e evento

amostral ¢ chamado de evento.

— Em um experimento (ou fendmeno) aleatério, o conjunto formado por todos os
resultados possiveis é chamado Espaco Amostral. Qualquer subconjunto do espaco

Exemplos:
1>- Langamento de um dado e registro do resultado.

O procedimento realizado pela aluna para a introducdo do conceito €&

caracteristico da pratica de letramento escolar. Do mesmo modo que cumprimentar

os alunos, fazer a chamada e conferir a tarefa de casa, “ler”, ou melhor, pronunciar

em voz alta o conceito a ser trabalhado naquela aula representa quase um ‘“ritual’

sob o qual as atividades escolares costumam ser desenvolvidas (énfases nossas).
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Retomando a passagem textual 4, apresentada no Capitulo | desta
dissertacdo, podemos observar, pela descricdo de uma situacdo de avaliagao

escolar, o resultado desta metodologia de ensino:

MATEMATICA - Passagem textual 4 do Capitulo |

Ao aplicar as provas ja percebi que os alunos de inicio ja ndo gostaram da prova, com
uma dificuldade de interpretar as perguntas contidas na prova, algo que me fez refletir
bastante, pois as questdes foram tiradas de todo conteudo trabalhado em sala. Encontrei-
me numa situacdo complicada, pois os alunos ndo _entendiam o que se pedia, logo
praticamente tive que fazer uma explicacdo bem detalhada da prova e acompanhar a
maioria de carteira em carteira, todos gueriam ajuda ao_mesmo tempo, mas eram muitos
alunos e ndo consegui ir até todos. Alguns alunos ndo quiseram, mas responder, deixando
algumas questdes em branco. (Se¢do Resultados sobre Avaliacdo do Relatério de Estagio
I, 2010/01)

A passagem textual 4 demonstra, sem duvida, um contexto de ensino que
privilegia, como metodologia de trabalho, a reproducdo — seja de conceitos, seja de
exercicios. Algo insuficiente para o aluno seja capaz de construir, em situacdes
analogas, os procedimentos estudados. Ao contrario, a dificuldade de aplicar os
conceitos estudados, quando néo leva a desisténcia, gera uma extrema situacao de
dependéncia dos alunos na figura do professor.

Construir o conceito junto com os alunos poderia ser uma atividade bastante
significativa para o letramento critico do aluno. Por meio da mediacdo da aluna-
mestre, 0s alunos poderiam, em grupo, ativar processos cognitivos, a fim de elaborar
um conceito considerando situacdes ligadas ao cotidiano. Mais significativas,
portanto. A auséncia de procedimentos didaticos mais produtivos nas aulas de
estagio supervisionado talvez represente “fragilidades” (énfase nossa) no processo

de formacgé&o dos alunos-mestre.

Exemplo 3 — Leitura de Enigmas Matematicos

Em uma gincana direcionada a turmas de Ensino Fundamental e Médio,
foram propostos alguns enigmas envolvendo noc¢des de probabilidade e operacdes
matematicas basicas. Embora fosse relativamente facil intuir as respostas, sem a
execucao de muitos célculos, o aluno-mestre considera 0s enigmas uma prova que

imp6s um grau de dificuldade relativamente alto, pois mais da metade deles nao
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foram respondidos. As atividades foram definidas pelo aluno-mestre como um
projeto: Rachando a Cuca, e o0 mesmo justifica que a atividade foi elaborada a
pedido da direcédo da escola.

Para além do objetivo de “avaliar’ (énfase nossa), esta atividade parece
bastante significativa por permitir a fusdo de préticas de escrita diferentes,
relacionadas ao letramento escolar (como o ensino de calculos), mas também ao
ludico. Desvendar enigmas seria uma estratégia para que, na escola, a crianca
aprenda brincando, semelhante ao que ocorre em comunidades rurais, cidades
pequenas, ou mesmo em comunidade urbanas onde as familias se retnem em
rodas de conversa e desafiam umas as outras por meio de enigmas e adivinhagoes.
Nestes contextos, desvendar enigmas € uma pratica social bastante espontanea,
capaz de gerar, nos participantes, uma espécie de prazer, inclusive.

Na situacdo relatada pelo aluno-mestre, ndo se obteve a participacao
expressiva naturalmente esperada. Mais da metade dos enigmas nado foram
respondidos. Ao contrario da interpretacdo do aluno-mestre, ndo acreditamos que o
motivo de tal fendbmeno tenha sido o grau de dificuldade relativamente alto das

guestBes, mas talvez a situacdo de avaliacdo a que as questdes foram submetidas.

(Relatdrio de Estagio Ill, 2010/02, Anexos)

2.5.3. Relato das Atividades Desenvolvidas

A primeira atividade desenvolvida foi o projeto “Rachando a Cuca™ que foi elaborado
no dia 05 de agosto. Ele consistiu em uma prova sobre enigmas matemiticos, a qual foi
aplicada no dia 06 de agosto em uma gincana que contou com a participagdo de alunos de
Ensino fundamental e Médio do turno matutino do Colégio Estadual . A prova
consistiu em vérios enigmas matematicos', os quais os alunos divididos em trés grupos
deveriam raciocinar e encontrar as respostas corretds para cada um deles dentro de um tempo
demarcado de 15 minutos, sendo que o grupo que acertou 0 maior nimero de resposta ganhou
a prova.

Esta prova impds um grau de dificuldade relativamente alto € os alunos nao chegaram
a acertar a metade das respostas, mas foi importante porque levou os alunos a pensar ao

mesmo tempo em que se divertiam com a competigdo formada na gincana. Nossa

contribui¢do ocorreu com a realizagdo de uma proposta prevista pela diregdo da escola.
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Enigma - 5 Filhos

Cheta

7

Chita

= Chata

Chota

A mae de Maria tem 5 filhos:
Chata, Cheta, Chita, Chota, ...
Qual o nome do 5° filho?

Enigma - A idade da Edite

A Edite nasceu no século XIX, casou-se em 1925 e faleceu no ano em que a sua idade era
exatamente 1/31 do ano do seu nascimento. Em 1900 quantos anos tinha?

Exemplo 4 — Leitura de Enunciados de Questdes

Reproduzimos parte de uma avaliagado, realizada em uma turma de 2° ano do
Ensino Médio. Na Questéo 2 dessa avaliacdo, h4 uma pagina da revista de historias
em quadrinhos da Turma da Moénica. Nao € possivel ler o que esta escrito nos
baldes da historia, apenas duas palavras (OCULOS, LOUCOS), que parecem
tematizar um contetdo que estava sendo trabalhado nas aulas que o aluno-mestre
ministrou: Anagramas.

Antes da questdo em si, ha um comentario sobre Mauricio de Sousa, criador
da revista Turma da Monica. Embora haja um texto na questéo, ele é subutilizado. A
leitura, semelhante aos exemplos 1, 2 e 3, torna-se uma pratica periférica e pouco
significativa na pratica escolar, servindo apenas de pretexto para o que se pretende
com o enunciado do problema: formular o maior numero de anagramas possiveis
com a palavra CEBOLINHA. Ou seja, 0 mesmo objetivo da Questéo 3, por exemplo,

gue indica diretamente o que deve ser feito pelo aluno.
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Avaliacao (Relatério de Estagio Ill, 2010/02, Anexos)

CEM

ALUNO(A): Ne
DATA / / SERIE: Turma: Prof.: Valor: 5 pontos

Avalia¢do de Matematica, Tema: Anadlise Combinatéria e Probabilidade

QUESTAO 01
Um casal deseja ter trés filhos. Supondo que nascera um unico filho por gestagdo, a probabilidade de pelo menos um desses

filhos ser do sexo masculino é:

(A) 12 (8) 14 (18
(o) 38 (£) 78
QUESTAO 02

Mauricio de Sousa, criador de uma famosa revista com histérias em quadrinhos, baseou a cnag:ao de seus
personagens em amigos de infidncia e nos filhos, conferindo a cada um deles
caracteristicas distintivas e personalidades marcantes. A turma da Monica e todos
os demais personagens criados pelo escritor estdo ai,[com um tipo de mensagem)|
|carinhosa. alegre, descontraida e até matematica, |dirigida as criangas € aos
adulfos de fodo o mundo.

Se os personagens da historia em quadrinhos acima permutassem as letras da palavra
CEBOLINHA, com o objetivo de formar todos os anagramas possiveis, eles obteriam:

(A) 718 320 anagramas. (B) 362 430 anagramas.

(C) 362 880 anagramas. (D) 720 640 anagramas.

(E) 358 740 anagramas

QUESTAO 03

Quantos sdo os anagramas da palavra EDITORA que comegam com A e terminam com E?
(A)160

(B)380

(C)240

(D)720

(E)120

Conforme os PCN+, “a resolugcédo de problemas € peca central para o ensino
de Matematica, pois 0 pensar e o fazer se mobilizam e se desenvolvem quando o
individuo esta engajado ativamente no enfrentamento de desafios” (BRASIL,
PCN+/CNMT, 2002, p. 112), mas, para isso, os desafios devem ser reais e fazer
sentido. Essa competéncia ndo se desenvolve quando o professor propde apenas
exercicios de aplicacdo dos conceitos e técnicas matematicos, pois, desta maneira,
o aluno s6 coloca em acdo uma simples transposicao analdgica: busca na memaoria
um exercicio semelhante para desenvolver outra situacdo sob passos analogos.

Isso ndo garante ao aluno que seja capaz de utilizar seus conhecimentos em
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situacOes diferentes ou mais complexas (BRASIL, PCN+/CNMT, 2002, p. 112). Pelo
contrario, quando é necesséria a tomada de decisdo entre diferentes e possiveis
caminhos de resolucdo, “mesmo quando possuem informacdes e conceitos, 0S
alunos ndo os mobilizam, ndo os combinam eficientemente, desanimam, esperam a
explicagdo do professor, ndao se permitem tentar, errar, ndo confiam em suas
proprias formas de pensar” (BRASIL, PCN+/CNMT, 2002, p. 113). Situacao
confirmada no Exemplo 2, analisado nesta se¢cdo. Embora cumpram a funcéo do
aprendizado de técnicas e propriedades, exercicios do tipo “calcule...”, “resolva...”,
“‘de forma alguma sé&o suficientes para preparar os alunos tanto para que possam
continuar aprendendo, como para que construam visdes de mundo abrangentes ou,
ainda, para que se realizem no mundo social ou do trabalho” (BRASIL, PCN+/CNMT,
2002, p. 113)

Refletindo sobre exercicios e problemas como géneros textuais usados

frequentemente em sala de aula, Curi considera que,

(...) uma mesma situagdo pode representar um problema para um aluno e
nao ser um problema para outro, quer porque este ndo se interesse pela
situagcdo, quer porque jA possua mecanismos para a resolugdo sem
investimentos de recursos cognitivos, o que faz com que um problema
possa ser reduzido a um mero exercicio. Assim, € possivel afirmar que nédo
se pode determinar se uma tarefa escolar € um problema ou exercicio, ja
gque depende da experiéncia ou da vontade de quem vai resolvé-lo.
Dependendo do sujeito e da situacdo, um enunciado pode funcionar como
um problema ou como um exercicio (2009, p. 143).

Conforme os PCN, um problema certamente “ndo € um exercicio em que o
aluno aplica, de forma quase mecanica, uma férmula ou um processo operatoério”.
Ou seja, “s6 hé problema se o aluno for levado a interpretar o enunciado da questédo
que lhe é posta e a estruturar a situacdao que lhe é apresentada” (BRASIL,
PCN/MATEMATICA, 1998, p. 41). Nesse sentido, a resolucdo de problemas deve
oferecer ao aluno a oportunidade de pensar por si mesmo, construir estratégias de
resolucdo e argumentacles, relacionar diferentes conhecimentos e, enfim,
perseverar na busca da solucdo de situacées complexas e diversificadas (BRASIL,
PCN+/CNMT, 2002, p. 113).

Aléem do que foi dito, ha um aspecto bastante particular desta atividade que
deve ser considerado, mas que ndo serd aprofundado nesta dissertacdo: o fato de

se tratar de uma avaliagdo. Conforme os PCNEM, € imprépria a avaliacdo que sé se
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realiza numa prova isolada, pois deve ser um processo continuo que sirva a
permanente orientacdo da pratica docente. Integrante do processo de aprendizado,
a “prova” (énfase nossa) precisa incluir registros e comentarios da producéo coletiva
e individual do conhecimento e, por isso mesmo, ndo deve ser um procedimento
aplicado aos alunos, mas um processo que conte com a participacéo deles. E pobre
a avaliacdo que se constitua em cobranca da repeticdo do que foi ensinado. O ideal
€ que apresente situacfes em que os alunos utilizem e vejam que realmente podem
utilizar os conhecimentos, valores e habilidades que desenvolveram (BRASIL,
PCNEM/CNMT, 2000, p. 51).

Exemplo 5 — Leitura de Representacdes Matematicas

(tabelas, graficos, expressoes etc.)

O plano de aula a seguir refere-se a uma aula ministrada em uma turma de 1°
ano do Ensino Médio (curso profissionalizante — Técnico em Informéatica).
Observemos a se¢do em que o aluno-mestre justifica suas escolhas com base no
PCN:
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3.1.3 Plano de aula 03

IDENTIFICACAO
Estagiario:
Escola:
Turma: 1° Ano Turno: Vespertino Data: 06.05.2010 Horas-Aula: 02

TEMA DA AULA:
Fungdes; Fungdo Constante;
OBIJETIVOS PROPOSTOS:
Conceituar Funcdo (continuacdo aula anterior);
Definir Fungdo constante;
Corrigir exercicios extracurriculares;
Aplicar a situa¢des-problemas as Fungdes;
Modelar Matematicamente algumas situagdes-problemas;
Construcdo de Graficos das Fungdes Aplicadas;

PCN:

Principais Finalidades:
* Desenvolver as capacidades de raciocinio e resolu¢do de problemas, de comunicacdo, bem
como o espirito critico e criativo;

* Utilizar com confianca procedimentos de resolucdo de problemas para desenvolver a
compreensdo dos conceitos matematicos;

Principais Competéncias e Habilidades:

Representacdo e Comunicagdo:

* Ler, interpretar e utilizar representacées matematicas (tabelas, graficos, expressdes etc.).
* Transcrever mensagens matematicas da linguagem corrente para linguagem simbédlica
(equacdes, graficos, diagramas, férmulas, tabelas etc.) e vice-versa.

LINHA DE ACAO:

Técnica ou estratégia:

O conhecimento sera construido com os alunos por meio da Modelagem Matemitica e exemplos
préticos, do seu cotidiano. S6 entdo serdo colocadas as definigdes, com explicagdes dos simbolos
matematicos e exercicios de revisdo e resolugdo de situagdes-problemas. Pouco sera escrito de
contetdo sistematico com a finalidade dos alunos escreverem no caderno, se utilizara o livro
didatico. Mostrar para os alunos os conhecimentos e praticas ad hoc que possuiam e praticavam.
Recursos Audiovisuais:

Aula expositiva, com apelo ao visual. Serdo utilizados Graficos, Diagramas (Apenas das situacdes
problemas vistas)

Avaliagdo:

Exercicios de Fixacdo e Extraclasse; Participac3o.

DESENVOLVIMENTO DA AULA

Motivacdo: Os alunos de maneira geral ficardo motivados apds a ultima aula em decorréncia dos
temas do cotidiano trabalhados em sala de aula. Continuar-se-a nesta linha. Manter o foco nas
praticas laboratoriais que virdo.

Prognésticos: Dificuldades poderdo ser encontradas na construcdo dos graficos e com a
simbologia. Outra dificuldade sera a solucdo de cada equacdo para encontrar a imagem do x
escolhido.
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O aluno-mestre parece ter consciéncia do objetivo da atividade que propde,

representacéo e comunicagao:

pois especifica que competéncias e habilidades seréo desenvolvidas na area de

“Ler, interpretar e utilizar representagcbes mateméaticas (tabelas, graficos e

expressoes etc.)”.

“Transcrever mensagens matematicas da linguagem corrente para a linguagem

simbdlica (equacdes, gréaficos, diagramas, férmulas, tabelas etc.) e vice-versa.”
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7

Conforme os PCN+, é muito importante considerar o ensino de contetdos
especificos conforme as competéncias a serem desenvolvidas no aluno. Essas séo
duas dimensdes da aprendizagem que devem ocorrer conjuntamente. Nessa
perspectiva, tanto a selecdo de temas e conteddos, quanto a forma de trata-los no

ensino sao decisivas.

A maneira como se organizam as atividades e a sala de aula, a escolha de
materiais didaticos apropriados e a metodologia de ensino é que poderdo
permitir o trabalho simultdneo dos contetdos e competéncias. Se o
professor insistir em cumprir programas extensos, com contelddos sem
significado e fragmentados, transmitindo-os de uma Unica maneira a alunos
gue apenas ouvem e repetem, sem davida as competéncias estardo fora de
alcance (BRASIL, PCN+/CNMT, 2002, p. 113).

Para desenvolver tais competéncias e habilidades nos alunos, o aluno mestre

afirma ser necessario trabalhar com situacdes cotidianas dos alunos:

MATEMATICA - passagem textual 2

Desde 0 inicio da regéncia foi optado por aulas partindo de situacfes problemas, inserindo
na busca pelas solu¢cdes os conteudos sistematicos, apesar de usar a aula expositiva,
mas com estes aspectos tornaram as aulas muito diferentes das aulas com abordagem
tradicional, seguindo a sequencia definicbes-exemplo-exercicios. (Secao Apresentagéo do
Relatério de Estagio 11, 2010/01)

Assim, o estagiario demonstra para os alunos um exemplo real em que a
transcricdo de uma mensagem matematica da linguagem corrente para a linguagem
simbdlica foi empregada de modo equivocado. Essa atividade é significativa para o
letramento do aluno, pois além de desenvolver competéncias e habilidades na area
da linguagem ao traduzir ou transcrever mensagens matematicas expressas na
linguagem discursiva para a linguagem simbolica (equacdes, graficos, diagramas,
férmulas, tabelas etc.) (BRASIL, PCNEM/CNMT, 2000, p. 46; PCN+/CNMT, 2002, p.
114), ajuda-o a compreender que lemos e escrevemos com algum proposito
definido, para comunicar alguma mensagem sendo, a nossa relacdo com a lingua
sempre dialdégica. Se representarmos expressdes matematicas de modo
equivocado, estaremos sujeitos a multiplas interpretacbes, e, no caso de uma
atividade comercial como a que pode ser vista no exemplo adiante, pode gerar

alguns problemas nas relacdes interpessoais.
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(Relatorio de Estéagio Ill, 2010/01 — continuacao do plano de aula 03)
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Desenvolvimento:

De inicio é corrigido exercicios extraclasse.

Breve Revisdo da ultima aula.

Utilizando a situacdo da manicure, através de Diagramas de Venn, veremos os trés casos

possiveis.
Utilizando situagBes onde vérias variaveis levam a apenas uma tinica variavel, conceituo funcdo
constante.
Uma fungdo é dita constante quando € do tipo , onde k n3o depende de x.

a)f(x)=5 b)f(x)=-3
5 : o grafico de uma fungdo constante é uma reta paralela ao eixo dos x

o Construg3o de Fungdes:

y = () « k

Pego aos alunos que me déem uma aplicagdo do cotidiano que
eles acham que eu posso utilizar fungBes, construo o grafico
» dessa funcdo. (Apenas nos Inteiros).

Exemplo 1:
Uma empresa de Araguaina, chamada Copyservice, estd com a seguinte promocao:
“Acima de 10 copias, Xerox a RS 0,06” (seis centavos)

T Temas paralelos: Utilizar o nome de uma
empresa em um filme, em um exercicio, por
exemplo, com fins de marketing, chama-se
Merchandising.
Ao a empresa colocar Xerox a 0,06 centavos...
Isso quer dizer menos de um centavo, e ndo 6
centavos como querem afirmar.
Os conjuntos tomados sera os naturais, pois n3o
existe: -2;-1,5;3,3; copias !

l e i QU3 seria a lei de formagdo desta fungdo:

Preco (RS) = n? cépias * 0,06 (RS)

Y= x*0,06

f(x) = x*0,06 (na promogdo)
f(x)=0,1*x (sem promogso, de 0 a 10)
Como s6 existe n2 de copias nos naturais, o grifico ndo é reta!

Referéncias:

PCN — Matematica Ensino Médio

BARRETO; Benigno Filho. XAVIER; Cléudio da Silva. Matemitica aula por aula 12 série. 22 Ed. S3o
Paulo: FTD, 2005.

LEMOS, Aluisio Andrade. Et al. Matematica: dlgebra, geometria e trigonometria: 2° Grau. 12 série.
Sdo Paulo: Ed. Moderna, 1976.

Esta atividade, proposta pelo aluno-mestre da Licenciatura em Matematica, é
um exemplo de prética de leitura escolar de carater menos autbnomo. Ao
estabelecer uma relacdo de pertinéncia entre os conteudos e o cotidiano, o aluno-
mestre, ainda que desconheca os pressupostos defendidos nesta dissertacédo, cria
uma situacdo de aprendizado que pode vir a potencializar o letramento critico do
aluno.

Fica claro que as praticas de leitura, propostas em exercicios didaticos

propostas pelos professores em formacéao inicial nas licenciaturas em Geografia e
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Historia e Matematica, durante o0s estagios supervisionados obrigatorios,
configuram-se como atividades de leitura bastante peculiares ao contexto escolar e
pouco vinculadas a praticas sociais caracteristicas do mundo extra-escolar.

No processo de recontextualizacdo das orientacbes curriculares oficiais,
momento em que o professor elabora as atividades didaticas registradas no
relatério, aspectos fundamentais para a compreensdo dos géneros textuais
abordados acabam sendo ignorados. Tais aspectos, se considerados, além de
fortalecer a aquisicdo de competéncias e habilidades especificas das disciplinas aqui
focalizadas, poderiam contribuir significativamente para o letramento critico do aluno
da Educacéo Basica. Um trabalho cooperativo entre os professores que orientam a
pratica de ensino nas Licenciaturas focalizadas poderia contribuir para que o0s
alunos-mestre, quando responsaveis pelas disciplinas escolares, conseguissem
organizar, a partir de projetos interdisciplinares de letramento, atividades mais
significativas para a construcao de praticas de leitura que visem ao letramento critico

do aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo, analisamos as praticas de leitura propostas por
professores em formacao inicial em diferentes licenciaturas da Universidade Federal
do Tocantins, Campus Universitario de Araguaina, além de recentes diretrizes
oficiais que devem orientar o ensino de Geografia, Historia e Matematica.
Apresentamos a pratica de ensino de leitura dos alunos-mestre das licenciaturas
focalizadas nesta investigacdo por meio de passagens textuais e exercicios
didaticos registrados em producdes escritas finais, denominados relatorios de
estagio supervisionado. Neste momento final, procuramos apontar resumidamente o
alcance dos objetivos propostos nesta dissertacdo, os quais foram trabalhados ao
longo deste estudo.

O primeiro objetivo especifico foi Identificar as praticas de leitura tematizadas
pelos alunos-mestre, na escrita dos relatérios de estagio supervisionado, em
resposta a demandas para que os alunos das disciplinas escolares de Geografia,
Historia e Matematica desenvolvam competéncias especificas nestas areas. Por
meio da analise de passagens textuais verificamos, no Capitulo |, que as
dificuldades de aprendizado, nas disciplinas escolares focalizadas, sdo comumente
relacionadas, pelos alunos-mestre, a fragilidade das competéncias de leitura e
interpretacdo de textos ou enunciados de questdes. O aperfeicoamento das préticas
de leitura dos alunos da Educacdo Basica configura-se, portanto, numa demanda
para os alunos das disciplinas focalizadas. No mesmo capitulo, apresentamos o
relatério de estagio supervisionado como um objeto complexo de investigacdo, uma
pratica reflexiva mediada pela escrita, um instrumento relevante, portanto, para o
letramento do professor em formacéo inicial em Geografia, Histéria e Matematica.

Quanto ao segundo objetivo especifico, Identificar e descrever praticas de
leitura propostas em orienta¢des curriculares oficiais para o ensino de geografia,
historia e matematica, na educacao basica, verificamos, no Capitulo Ill, por meio dos
objetivos, competéncias e habilidades e sugestdes didaticas e metodoldgicas
apresentadas em todas as orientagbes curriculares, géneros que podem vir a
potencializar o aprendizado nas disciplinas escolares focalizadas nesta investigacao.
Apesar de o trabalho com o ensino de leitura estar frequentemente associado a
disciplina de Lingua Portuguesa, nas diretrizes curriculares oficiais, a necessidade
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de um trabalho integrado no tocante a leitura na escola é reconhecida. Verificamos
inclusive que a abordagem sugerida para esses géneros nos documentos
curriculares oficiais considera-os sob a nocdo de funcdo social a que estédo
atrelados, porque ressalta a importancia de trazer para a sala de aula, como fontes
de informacdo, uma gama de géneros textuais ainda ndo didatizados, mas em
circulagdo. Além disso, os conceitos de interdisciplinaridade e transversalidade
desenvolvidos nos documentos oferecem condicfes para o desenvolvimento de um
trabalho pedagogico orientado por projetos interdisciplinares de letramento que
contextualizem a leitura e considerem 0s géneros ndao um fim, mas um meio de
aprendizado. Motivam o trabalho cooperativo entre os professores responsaveis
pelas disciplinas, o que pode resultar em atividades mais significativas para o
letramento critico do aluno. Abrem a possibilidade de um trabalho escolar menos
alienado, mais ideoldgico, mas ndo garantem a realizacdo de tais praticas, pois,
como sabemos, muitos sao os fatores humanos e ndo-humanos que interferem no
trabalho pedagogico.

No capitulo IV, desenvolvemos o terceiro objetivo especifico: Identificar e
descrever praticas de leitura propostas em exercicios didaticos desenvolvidos na
educacao basica e registrados por professores em formacao inicial nos relatérios —
trabalho final da disciplina de estagio supervisionado. Verificamos que, no processo
de recontextualizacdo das orientacdes curriculares oficiais, ou seja, no momento em
gue o aluno-mestre elabora as atividades didaticas registradas no relatorio, os
géneros textuais sdo abordados de maneira pouco produtiva para o letramento
critico do aluno da Educacéo Basica. Com excecdo de uma atividade (Exemplo 5, da
secdo Atividades de leitura propostas em aulas de Matematica) as atividades de
leitura sugeridas nos exercicios didaticos, registrados pelos alunos-mestre,
caracterizam atividades de decodificacao, apenas para fins de copia. O trabalho de
leitura € bastante limitado. S&o questdes e exercicios de resposta Unica ou muito
fechada. A interpretacéo é vista, pelos alunos-mestre, como resultado de processos
de decodificagdo apenas. Séo atividades autdbnomas, que enfatizam o letramento
escolar do aluno, e respondem apenas a demandas escolares, como a verificacao
do aprendizado.

A andlise de passagens textuais no Capitulo Il, bem como dos exercicios
didaticos analisados no Capitulo IV, revelou-nos que a concepcdo de leitura que



156

orienta as atividades didaticas propostas pelos alunos-mestre nestas disciplinas. A
concepgao percebida reflete o pensamento dominante sobre o0 ensino e
aprendizagem de leitura, visto como atividades que podem ser desenvolvida através
de concepcdes descontextualizadas (linguistica e sociocognitiva, discutidas na
secao 2.3 do Capitulo Il), que consideram apenas a capacidade de decodificacdo ou
a competéncia cognitiva do aluno. Revelou-nos também que, para os alunos-mestre
da Licenciatura em Matematica, relacionar o conteudo escolar com as praticas
sociais dentro de uma perspectiva transversal e interdisciplinar representa um
desafio ainda maior.

Ficou claro que as praticas de leitura, propostas em exercicios didaticos pelos
professores em formacao inicial, nas licenciaturas em Geografia e Historia e
Matematica, durante os estagios supervisionados obrigatorios, configuram-se como
atividades de leitura bastante peculiares ao contexto escolar e pouco vinculadas a
praticas sociais caracteristicas do mundo extra-escolar. Aspectos fundamentais para
a compreensdo de géneros textuais costumam ser ignorados. Tais aspectos, se
considerados, além de fortalecer a aquisicdo de competéncias e habilidades
especificas das disciplinas aqui focalizadas, poderiam contribuir significativamente
para o letramento critico do aluno da Educagéo Basica.

Consideramos que o professor das disciplinas aqui focalizadas também
pode/deve atuar como um agente de letramento, contribuindo para formacéo de um
leitor critico. Nesse sentido, a nocdo de género textual pode contribuir para a
formacdo dos alunos-mestre das Licenciaturas focalizadas neste trabalho.
Compreendendo os propdsitos comunicativos, o funcionamento dos géneros,
especialmente daqueles mencionados nos documentos curriculares oficiais, 0s
alunos-mestre poderdo desenvolver inimeras formas de acdo social, contribuindo
para a construcéo de praticas de letramento menos autbnomas. Para a insercéo da
clientela escolar em interacfes caracteristicas das esferas da atividade humana que
nao sao familiares aos alunos. Entendemos que os alunos-mestre das Licenciaturas
em Geografia, Histéria e Matematica (ainda que ndo tenham um amplo
conhecimento sobre géneros) podem desempenhar um trabalho bastante
significativo para o letramento critico do aluno, se, por meio de projetos
interdisciplinares de letramento, trabalharem com textos, manifestados em géneros,

focalizando a funcéo social a que estao atrelados. Um trabalho cooperativo entre os
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professores que orientam a pratica de ensino nas Licenciaturas focalizadas poderia
contribuir para que os alunos-mestre, quando responsaveis pelas disciplinas
escolares, conseguissem organizar, a partir de projetos interdisciplinares de
letramento, atividades mais significativas para a construcdo de praticas de leitura
que visem o letramento critico do aluno.

A andlise dos relatérios de estagio supervisionado nos revelou ainda questées
relacionadas ao processo de alienacdo do profissional docente. Estas questdes
estdo presentes de tal modo no ambiente escolar que sé@o percebidas muito cedo
pelos alunos-mestre, ja nos primeiros periodos de estagio, momento em que sao
feitas observacdes na escola. Tal processo de alienagcédo percorre forcosamente
todo o processo de ensino, desde a elaboracdo do curriculo, a escolha do livro
didatico, até o processo de avaliacdo, sendo todas as atividades marcadas pela
linearidade e usurpacao da autonomia da escola e do professor.

N&o consideramos as disciplinas de estagio supervisionado exclusivamente
responsaveis pela situacdo desestabilizadora na formacéo profissional do professor,
nem o género relatério de estagio o Unico instrumento através do qual a
universidade pode obter respostas as questdes relacionadas ao ensino de leitura na
escola. Mas, sem duvida, ambos propiciam espacos bastante relevantes para se
repensar a formacao do professor enquanto agente de letramento, ajudando todos
0s participantes do processo de aquisicdo da leitura a alcancarem as competéncias
necessarias para se tornarem agentes globais.

Reiteramos a necessidade de reelaboracdo nos modos atuais de apropriacao
do conhecimento académico (fragmentado pela auséncia de dialogo no estudo das
ciéncias), bem como os modos de apropriacdo de saberes na escola (recheado de
acOes esporadicas e desconexas). Ambas, escola e universidade precisam
encontrar um espaco de dialogo, pois a experiéncia educacional que se aprende em
cada uma delas influencia diretamente nas escolhas e praticas pedagodgicas do
futuro mestre.

O enfoque nos relatorios escritos inevitavelmente nos informou sobre as
praticas de leitura académica nas licenciaturas focalizadas. Revelou-nos algumas
fragilidades do trabalho com a leitura na formacao inicial do professor nesses
cursos. Fragilidade que pode resultar na criagdo de muitas demandas futuras para o
fortalecimento do professor em funcdo das préticas de leitura do local de trabalho.
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Por fim, compreendemos a disciplina de estdgio supervisionado como um
espaco significativo para a elaboracdo conjunta e analise de exercicios didaticos de
leitura produzidos pelos alunos-mestre. Pode ser uma forma de tentar amenizar as
dificuldades que os professores em formacao inicial ttm, em relacdo a producao de
exercicios didaticos de carater menos autbnomo, que estabelecam relacdo de
pertinéncia entre os contedudos abordados e o cotidiano, criando situagbes de
aprendizado que possam vir a potencializar o letramento critico do aluno.

Compreendemos que as dificuldades apresentadas pelo professor em
formacao inicial ao elaborar exercicios didaticos, resultam de uma provavel formacéo
bésica pouco eficiente quanto a aquisicdo de competéncias letradas. Entendemos
que, romper tal ciclo, é fundamental para que préticas de leituras mais significativas
sejam instauradas na Escola Basica.

InvestigacBes relacionadas as intervencdes que os professores em formacao
inicial em Geografia, Histéria ou Mateméatica fazem nas atividades de leitura
propostas aos alunos, no ambito da sala de aula, proporcionariam analisar e
compreender melhor como se organizam tais praticas nestas disciplinas, como
realmente sao estruturadas.

Este trabalho conscientizou-nos da necessidade de pesquisas que
aprofundem o estudo sobre as possibilidades de realizacdo de préticas

interdisciplinares de leitura entre as diversas disciplinas escolares.
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ANEXO 1 — Questionario elaborado por estagiarias do primeiro periodo em Histéria

Questiondrio
Nome:
Idade: Quantidade de ano de docéncia: <2 & ames « 4§ rmeses
Formagdo: #(0c.lecow
hésm iAgCi‘I;IT i o s Ano de Croncllfsﬁo: 1932,

P6s Graduagﬁo:ée'ww«{o'x Seiie - 2corOmicar do Bacol

lnstltun;éo UNJVERSO Ano de.Conclusdo: §q9Y

Deseja cursar Mestrado, Doutorado ( ) Sim (%) Nao, Qual?
Leciona somente Histéria (\Q Sim ( )Ndo, Qual?

Qual sua carga horaria mensal: J 80 h

Trabalha somente em uma Escola () Sim ( )Néo, Qual?

O que acha da estrutura fisica do Colégio Estadual
( ) Excelente ( ) Otima ( )Boa (X) Regular ( ) Péssima

X = Lades o‘mcs/vvﬁ/\
Quais sdo seus métodos de avaliagdo: XN 7, ""I“‘"“"‘ dho clirro MO
o»vo.b.owo ol o Ma_, Toloi~es .-

O que vocé acha do rendimento escolar dos alunos do 8 Ano B?
Deom. .

e ,,WM.X owqalfoov
O que acha do Livro Diditico utilizado? Serpe € mecessdmie fogen
W”MNM%P’W M.faw:d‘mm kaoteureﬂoaﬂww
Quais os requlsnos usados para a escolha do Livro Didatico? J(n. «@iima veay (3 comen Dnan ) Tive
Mes umer  torweew Rance PAnA fPaen ersa escelbion -

Voce participa dessa escolha? Sy s e Atmpre © Loneo  eoceliide 2o fr
2 rvwade on M(,oem >

Qua:s métodos de ensino vocé utiliza ou gostana de utilizar? Revia S ToVolbon rama aale.

2+ e lada Cen, wvidee e, Adeker -S%0u,
Qual o papel do material didatico no ensino e na aprendlzagemdeHlsténa? Mm% VMT,.;t ore o0 uso
e mepas, onavunos 4o, videes de pana peclen {ecliton o erlincti.
e oSmo |

O que acha do PCN?
Beoer

Vocé participa / participou de Formagdo Continuada ( A Sim () Ndo. Qual sua apreciagéo sobre .
ela?OW%'.‘ rempae Suve proccnon albrenan MW‘OW“

O que acha do PPP (Plano Politico Pedagégico) e sua Aplicagdo? 3 .

O que acha de ter estagidrios observando?
{)a»a. o & wm‘ﬁ, OW%WW%%%AMM

aloo‘tu esta gw WW ne erllondo | tsan e
e sengen Lo 2k na(’w Wv /A ag&ffaum aondao. moas
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ANEXO 2 — Texto complementar a passagem textual 4 reproduzida no Capitulo Il

(...) Ao longo da regéncia varios problemas foram encontrados, em relacdo aos
livros, participacdo e compreensdo de textos, quantidade de alunos era pouco,
desrespeito dos alunos de comportamento em sala de aula e o que mais dificultou na
regéncia foi a auséncia dos alunos em muitas das aulas. Estes alunos eram na
maioria jovens de 19 a 25 anos de idade, que se encontravam atrasados na série, 0s
motivos disto ndo relataram.

Na primeira aula (14/05/2010), ao chegar a sala encontrei apenas trés alunos,
era um dia de sexta-feira. Ao iniciar as aulas percebi que os alunos ndo conheciam o
basico sobre o referido conteudo “A queda do império: Proclamacao da Republica”,
ao colocar o tema no quadro, perguntei aos alunos se 0s mesmos sabiam quando isto
ocorreu , ndo sabiam nem ao menos lembravam do feriado que comemora este fato.
Ao longo da aula fui colocando outros questionamentos e pude perceber que se
tratava de uma turma gue tem dificuldades em aprender e a interpretar fatos.

O primeiro problema relatado pode ser explicado pelo seguinte fato, os alunos
nao dispdem de livros, € muito dificil a compreenséo dos textos, devido a caréncia do
livro didatico. Na mesma aula citada foi entreque um texto sobre o voto de cabresto
na primeira republica, pedi aos alunos que fizessem a leitura do texto, pude constatar
outro problema, os alunos tem dificuldades na leitura, e ao fazer questionamentos de
como ocorria este voto, ao_mesmo instante que acabaram de ler o texto ndo
souberam responder, ndo por timidez por que notei que os alunos néo se intimidaram
com a minha presenca, tentavam participar, mas ndo consequia responder algo que
realmente condizia ao tema da aula.

Ao perceber a dificuldade da compreensdo na leitura, e ndo participacéo
também devido ao livro didatico que ndo possuem, pedi aos alunos que realizassem
uma pesquisa para aula do dia 18/05/2010, com tema que seria desenvolvido nesta
aula, para acompanhamento do contetdo. Chegado o dia da aula perguntei aos
alunos gue estavam presentes na aula anterior se haviam feito a pesguisa,nenhum
dos que participaram desta aula, disseram gue ndo, entdo, prossegui com a aula
expositiva. Nesta aula outros alunos participaram pude perceber o desinteresse dos
mesmos na qual a todo momento tinha que interromper a aula para chamar a atencdo
de alguns alunos, que ndo queriam saber do que se tratava a aula, mesmo a todo o
momento interagindo com eles, e pedindo a participa¢éo dos alunos.

Mas uma vez insistindo que os alunos compreendessem o referido contetdo
até entdo desenvolvido, elaborei questfes, as quais as respostas para estas estariam
na atencdo ao que foi falado e copiado no gquadro em sala de aula. Isto me
surpreendeu mais uma vez, ao que parecia nunca haviam escutado nada sobre o
tema das aulas, e mais ainda ao leva-los para a biblioteca para pesquisar ndo sabiam
identificar a resposta dentro dos textos, tendo as respostas no caderno, pois foram
colocadas em tépicos pedi apenas para detalha-las e ndo souberam identificar nos
livros essas respostas. Este acontecimento me fez refletir muito sobre o ensino que
esta sendo ministrado e sobre o papel dos alunos na aprendizagem, por que estes
alunos ndo conseguem identificar e interpretar sobre o gue se trata um texto.

Na aula que prosseguia fiz a correcdo da atividade, apenas uma aluna
respondeu, mas ndo detalhou suas respostas, apenas citou os fatos. A cada questao,
para mais uma vez tentar ajudar os alunos a compreensao, era comentados os fatos
gue ocorreram, 0 porqué, em que momento. (...)
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APENDICE (1)

PLANO GERAL

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS — GEOGRAFIA
(TERCEIRO E QUARTO CICLOS DO ENSINO FUNDAMENTAL)™

PAGINAS a) Texto destinado ao professor (p. 5);
INTRODUTORIAS: | b) S&o pontuados os objetivos do Ensino Fundamental (p. 7 e
8);
c) E apresentada a estrutura dos parametros curriculares
nacionais para o Ensino Fundamental (p. 9);
d) Apresentacao (p.15).
12 PARTE: 12 secao
Divide-se em duas | a) Caracteriza a area de Geografia (p. 19);
secoes: b) Apresenta informagOes sobre a Geografia ser estudada no
Ensino Fundamental e os aspectos (p. 19);
c) Apresenta a Geografia no contexto dos PCN em sua meta
de buscar um ensino para a conquista da cidadania brasileira
(p. 26);
d) Destaca o conhecimento geografico e sua importancia
social (p. 29-34);
e) Sao apresentados os objetivos gerais da area (p. 34).
22 secao
a) Apresenta os conteudos de Geografia, destacando os
critérios de selecdo e organizacdo. Os critérios de
selecdo estdo fundamentados na importancia social e
formacdo intelectual do aluno. A organizacdo proposta
acontece por meio de eixos tematicos que reunem
temas e itens. (p. 37-48).
22 PARTE Terceiro ciclo:

Subdivide-se em
Terceiro ciclo,
Quarto ciclo e

Orientacoes

metodoldgicas e

didaticas.

a) Apresenta o terceiro ciclo focalizando o ensino e
aprendizagem da geografia no Ensino Fundamental e os
objetivos e conteddos para o terceiro ciclo (p. 51-54);

b) Apresenta sugestdes de quatro eixos tematicos que podem
ser estudados de modo amplo (p. 55-77);

c) No final do quarto eixo tematico sdo apresentados 0s
critérios de avaliacdo, quanto a operacionalizacdo dos
conceitos, critérios procedimentais e atitudinais (p. 88-89);

® Os quadros propostos nos apéndices (1), (2), (3), (4) e (5) foram organizados por Tavares (2011).
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Quarto ciclo:

a) Apresenta o0 quarto ciclo focalizando o ensino e
aprendizagem da geografia e os objetivos e contetdos para o
guarto ciclo (p.91-100);

b) Apresenta sugestdes de trés eixos tematicos e varios temas
gue podem ser estudados (p. 100-121);

c) No final do terceiro eixo sdo apresentados os critérios de
avaliagdo, quanto a operacionalizagdo dos conceitos, critérios
procedimentais e atitudinais (p. 128-131);

Orientacdes
metodoldgicas e
didaticas

Divide-se em duas
secoes:

1) S&o apresentadas algumas orientacdes metodolédgicas e
didaticas e para o ensino de geografia (leitura da paisagem,
descricédo e observacéao, explicacdo e interacao, territorialidade
e extensdo, analogia e a representacdo do espaco no estudo
de geografia) (p. 133-139);

2) Apresenta discussotes e orientacdes a respeito do uso das
tecnologias da comunicacdo no ensino de geografia (p. 140-
145).

BIBLIOGRAFIA (p.147-153).
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APENDICE (2)
PLANO GERAL

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - HISTORIA
(TERCEIRO E QUARTO CICLOS DO ENSINO FUNDAMENTAL)

PAGINAS a) Texto destinado ao professor (p. 5);
INTRODUTORIAS: | b) S&0 pontuados os objetivos do Ensino Fundamental (p. 7 e
8);

c) E apresentada a estrutura dos parametros curriculares
nacionais para o Ensino Fundamental (p. 9);
d) Apresentacao (p. 15).

12 PARTE 12 secdo: Caracteriza a area de Histéria.
Divide-se em duas | a) Apresenta informacdes sobre a Histéria ser estudada no
secoes: Ensino Fundamental (p. 19);

b) Traz informacdes sobre o conhecimento historico,
focalizando suas caracteristicas e importancia social (p. 29-
36);

c) Apresenta diferentes maneiras de aprender e ensinar
Histéria no Ensino Fundamental (p. 37-41).

22 secao:
a) Apresenta os objetivos gerais de Historia e os conteudos
destacando os critérios de selecdo e organizagdo (p. 45-49).

22 PARTE Terceiro ciclo:
Subdivide-se em
Terceiro ciclo, a) Apresenta o terceiro ciclo do Ensino Fundamental
Quarto ciclo e focalizando o0 ensino e aprendizagem da Historia, o0s
Orientacoes objetivos, os contetudos para este ciclo (p. 53-55);
métodos e b) Sdo sugeridos os eixos teméaticos que enfocam a Histéria
didaticos. das relagdes sociais, da cultura e do trabalho (p. 56-57);

c) Sao destacados os subtemas: relacbes sociais e a
natureza, relacdes de trabalho (p. 57-62);

d) S&o apresentados os critérios de avaliagdo a serem
utilizados no final do terceiro ciclo (p. 62-63).

Quatrto ciclo:

a) Apresenta o0 quarto ciclo focalizando o ensino e
aprendizagem da Historia, os objetivos, os conteudos para
este ciclo (p. 65-67);

b) Sdo sugeridos alguns eixos tematicos, 0os quais privilegiam
os estudos sobre relagdes de poder na Historia brasileira e de




173

outras partes do mundo (p. 67-72);

c) Sao destacados os subtemas: nacdes, povos, lutas,
guerras e revolugdes; Cidadania e cultura no mundo
contemporaneo (p. 69-74);

d) Sdo apresentados os critérios de avaliacdo a serem
utilizados no final do quarto ciclo (p. 74-75).

Orientag0es e a) S&o apresentados alguns meétodos e instrumentos
métodos didaticos | didaticos para o ensino de Historia. Nesta seg¢do séo
destacadas situacOes didaticas que podem ser privilegiadas
(p. 77-78);

b) S&o apresentados materiais didaticos e pesquisas
escolares que podem ser utilizados pelo professor para criar
situacdes de ensino. (p. 79-83);

c) Sao apresentadas sugestdes de trabalho com documentos
histéricos na sala de aula (p. 86-89);

d) E sugerida a visita a exposicdes, museus e sitios
arqueologicos, por ser um recurso didatico favoravel ao
envolvimento dos alunos em situagdes de estudo (p. 89-93);
e) E sugerido o estudo do meio. Recurso didatico que requer
metodologia especifica de trabalho e tratamento de dados
muito préximo ao que se denomina pesquisa cientifica (p. 93-
96);

f) E focalizado o tempo no estudo da historia: tempo
cronoldgico, tempo da duracéo e ritmos de tempo (p. 96-100).

BIBLIOGRAFIA (p. 103-106).
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APENDICE (3)

PLANO GERAL

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - MATEMATICA
(TERCEIRO E QUARTO CICLOS DO ENSINO FUNDAMENTAL)

PAGINAS
INTRODUTORIAS:

a) Carta ao professor (p. 5);

b) Objetivos no Ensino Fundamental (p. 7 e 8);

c) Estrutura dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (p. 9);

d) Apresentacéao (p. 15).

12 PARTE

a) Texto apresentando a matematica no Ensino Fundamental.
Nesta secéo é focalizada a trajetéria das reformas curriculares
e ensino de Matematica no Brasil (p. 19-23);

b) Sao apresentadas as caracteristicas do conhecimento
matematico, comenta-se sobre a relacdo entre Matematica e
construcdo da cidadania. (p. 24-27);

c) Sao apresentadas propostas de trabalho com a Matematica
e 0s temas transversais (p. 28-34);

d) Sao apresentadas algumas discussdes a respeito de
aprender e ensinar matematica no Ensino Fundamental,
enfocando a relacdo professor e o saber matematico, aluno e
0 saber matematico e relagbes professor-aluno e aluno-aluno
(p. 35-37);

e) Sao apresentadas orientacdes a respeito da resolucdo de
problemas e o ensino-aprendizagem de Matemética e alguns
recursos que podem ser utilizados nas aulas de Mateméatica
como o estudo da Histéria da matematica, tecnologias da
comunicacao, e 0 recurso aos jogos (p. 42-46);

f) Sdo apresentados os objetivos gerais e conteudos para o
Ensino Fundamental. Os conteudos propostos podem ser
organizados em blocos, como numeros e operacdes, espaco
e forma, grandezas e medidas e tratamento da informacao (p.
48-49);

g) Sdo pontuadas algumas orienta¢des para a organizagao de
conteudos (p. 53-54);

h) S&o apresentados os critérios para avaliacdo em
Matematica (p. 54-56);

i) E apresentada a Sintese dos principios norteadores (p. 56-
57).

28 PARTE
Subdivide-se em

Terceiro ciclo:
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Terceiro ciclo,
Quarto ciclo

a) Apresenta o terceiro ciclo do Ensino Fundamental,
focalizando o ensino e aprendizagem de Matematica, 0s
objetivos, os conteudos para este ciclo (p. 61-75);

b) Sdo pontuados os conceitos e procedimentos a serem
utilizados no ensino de Matematica (p. 71-75);

c) S&o apresentados os critérios de avaliacdo a serem
utilizados no final do terceiro ciclo (p. 75-78).

Quarto ciclo:

e) Apresenta o quarto ciclo focalizando o ensino e
aprendizagem da Matemaética, os objetivos, os conteudos para
este ciclo (p. 79-82);

f) Sdo pontuados os conceitos e procedimentos a serem
utilizados no ensino de Matematica durante o quarto ciclo,
como o trabalho com nameros e operacdes, espaco e forma,
grandezas e medidas, tratamento da informacédo e algumas
atitudes a serem desenvolvidas (p. 83-91);

g) S&o apresentados os critérios de avaliacdo a serem
utilizados no final do quarto ciclo (p. 92-95).

Orientacfes e
métodos didaticos

a) Sao apresentadas orientacdbes para 0 ensino de
Matematica, focalizando o trabalho com NUmeros e
operacoOes, espaco e forma, grandezas e medidas, tratamento
da informacao (p. 96-134);

b) S&o apresentadas orientacdes para que se estabelecam
conexdes entre o0s contelddos a serem ensinados em
Matematica (p. 138-142).

BIBLIOGRAFIA (p. 143-146).
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APENDICE (4)
PLANO GERAL

REFERENCIAL CURRICULAR DO TOCANTINS — RCTO
(ENSINO FUNDAMENTAL)

PARTES Carta ao professor (p. 11);
INTRODUTORIAS:
Introducao (p.13);

a) E focalizada a funcéo social da escola, o projeto politico
pedagdgico (p. 14-15);

b) S&o apresentadas algumas discussbes a respeito do
processo de ensinar e aprender (p. 15-17);

c) Sao focalizados o0s conteudos, as competéncias e
habilidades no contexto curricular (p. 17-20);

d) E focalizada a importancia dos temas transversais (p. 20-

21).
12 PARTE: a) Sao apresentadas as diretrizes gerais da avaliacdo, bem
Avaliacéo da COMO 0S aspectos conceituais e legais e dimensdes avaliativas

Aprendizagem (p. 23);

b) Sdo apresentados os integrantes do processo avaliativo e
0s critérios para pratica avaliativa, enfocando o aluno; a
avaliacdo em si; a recuperacao (p. 22-27);

c) Séo apresentadas orientacdes a respeito da avaliacao e os
conteddos conceituais, procedimentais e atitudinais (p. 28-29).

No RC-TO sdo apresentadas todas as disciplinas do curriculo escolar. Nestas
secdes sdo enfocados aspectos como propostas curriculares e objetivos gerais para
0 ensino dessas disciplinas. Focalizaremos agora as disciplinas que sao de
interesse nesta pesquisa: Geografia, Historia e Matematica:

GEOGRAFIA Introducéo (p. 161-162);

a) Sao apresentados o0s objetivos gerais do ensino de
geografia no Ensino Fundamental (p. 162-163);

b) S&o apresentados em tabelas, as competéncias,
habilidades e conteidos minimos para o ensino de Geografia
(p. 164-178);

c) Sdo apresentadas algumas orientacdes didaticas para o
ensino de geografia no Ensino Fundamental (p. 179);

d) Sao apresentadas sugestdes para desenvolver habilidades
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e construir competéncias, como uso de maquetes, aula de
campo, uso de mapas (p.179-180).

HISTORIA Introducao (p.181-182);

a) Sao apresentados os objetivos gerais do ensino de historia
e 0S eixos norteadores (p. 183-186);
b) Sao dispostos em tabelas, as competéncias, habilidades e
contetdos minimos para o ensino de Geografia (p. 187-216);
c) Sao apresentadas algumas orientacdes didaticas para o
ensino de Histéria no Ensino Fundamental. E focalizada nesta
parte do documento a metodologia a ser utilizada no ensino de
Historia (p. 217).

MATEMATICA | Introduc&o (p. 333);

a) Sao apresentados o0s objetivos gerais do ensino de
matematica, bem com os eixos norteadores, enfocando
nameros e operacgdes, espaco e forma, grandezas e medidas,
tratamento da informacéo (p. 334-336);

b) Sdo dispostos em tabelas, as competéncias, habilidades e
contetdos minimos para o ensino de Matematica (p. 337-391);
c) Sédo apresentadas algumas orientacbes didaticas para o
ensino de Matematica no Ensino Fundamental. E focalizada
nesta parte do documento o estudo de Numeros e operacoes,
espaco e forma, grandezas e medidas, tratamento da
informacéo (p. 393-394).

REFERENCIAS (p. 395-401).
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APENDICE (5)
PLANO GERAL

PARAAMETROS CURRICULARES NACIONAIS — ENSINO MEDIO
CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS - PARTE IV

PAGINA Apresentacao (p. 04)
INTRODUTORIA:
12 PARTE: a) E apresentada a area de Ciéncias Humanas e sua
O sentido do importancia na educagéo béasica (p. 6-10)

aprendizado na area

22 PARTE: a) Sao apresentadas as Competéncias e habilidades a
Competéncias e serem desenvolvidas a partir do estudo da éarea de
habilidades Ciéncias Humanas no Ensino Médio (p. 11-16);

b) Nesta parte do documento é apresentado o
agrupamento das competéncias basicas e especificas a
serem desenvolvidas no Ensino Médio (competéncias
ligadas a representacdo e comunicagao, investigacao e
compreensao e contextualizacéo sociocultural (p. 16-18);
c) Sdo pontuados os objetivos de cada competéncia (p.
19);

d) S&o apresentados os conhecimentos de Historia. Nesta
secao discutem-se as seguintes questdes:

Por que ensinar Histéria; O que e como ensinar em
Histéria (p. 27-29);

e) Sao apresentadas as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em histéria (p. 28);

f) Sdo apresentados os conhecimentos de Geografia. S&o
focalizadas as seguintes questdes:

Por que ensinar Geografia, O que e como ensinar
Geografia (p. 29-34);

g) Sao apresentadas as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em Geografia (p. 35);

h) S&o apresentados os Conhecimentos de Sociologia,
Antropologia e Politica, enfocando as questdes: Por que
ensinar Ciéncias Sociais; O que e como ensinar em
Ciéncias Sociais (p. 36-42);

i) Sdo apresentadas as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em Sociologia, Antropologia e
Politica (p. 43);

) Sdo apresentados os conhecimentos de filosofia.
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Sao focalizadas nesta secdo as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em filosofia, como: a
leitura de textos filos6ficos de modo significativo;
elaboracao, por escrito, do que foi apropriado de modo
reflexivo (p. 45-64);

K) Sdo apresentadas as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em filosofia (p. 64);

l) S&o apresentados os rumos e desafios para o ensino de
conteudos relacionados a Ciéncias Humanas (p. 65-68).

Bibliografia (p. 69-73).
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APENDICE (6)
PLANO GERAL

A PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS — ENSINO MEDIO
CIENCIAS DA NATUREZA, MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS - PARTE I

PAGINA Apresentacao (p. 04).
INTRODUTORIA:
12 PARTE: a) E apresentada a area de Ciéncias da Natureza e da
O sentido do Matemética e sua importancia na educacgéo basica (p. 6-

aprendizado na area | 10);

22 PARTE: a) Sao apresentadas as Competéncias e Habilidades a
Competéncias e serem desenvolvidas a partir do estudo da éarea de
habilidades Ciéncias da Natureza e da Matematica no Ensino Médio.

Nesta parte do documento é apresentado o agrupamento
das competéncias béasicas e especificas a serem
desenvolvidas no Ensino Médio — competéncias ligadas a
representacdo e  comunicacdo, investigacdo e
compreensdo e contextualizacdo séciocultural. Sao
pontuados os objetivos de cada competéncia (p.12-13);

b) S&o apresentados os conhecimentos de Biologia (p.14-
20)

c) Sado apresentadas as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em Biologia (p. 21);

d) Sdo apresentados os conhecimentos de Fisica. (p. 22-
28)

e) Sao apresentadas as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em Fisica (p. 29);

f) Sdo apresentados os conhecimentos de Quimica (p. 30-
38);

g) Sao apresentadas as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em Quimica (p. 39);

h) S&o apresentados os conhecimentos de Matematica (p.
40-45);

i) Sao apresentadas as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em Matematica (p. 46);

J) Séo apresentados os rumos e desafios para o ensino de
conteudos relacionados a Ciéncias da Natureza e da
Matematica (p. 47-55).

Bibliografia (p. 56-58)
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APENDICE (7)

PLANO GERAL

pRIENTACC)ES EDUCACIONAIS COMPLEMENTARES
AOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS — PCN+ ENSINO MEDIO

A (CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS)
(CIENCIAS DA NATUREZA, MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS)

CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS

Parte Introdutéria

Sdo apresentadas questbes sobre a reformulacdo do Ensino
Médio e as areas do conhecimento: a natureza do Ensino
Médio e as razdes da reforma; como rever o projeto pedagdgico
da escola; a escola como cenéario real da reforma educacional;
novas orientagbes para 0 ensino; conhecimentos,
competéncias, disciplinas e seus conceitos estruturadores; a
articulacéao entre as areas; a articulacéo entre as disciplinas em
cada uma das areas (p. 7-20).

22 parte:

A érea de
Ciéncias
Humanas e suas
Tecnologias

a) Sao apresentadas sugestbes para o desenvolvimento de um
trabalho interdisciplinar e contextualizado (p. 21-23);

b) S&o apresentados 0s conceitos estruturadores da area (p.
24-28);

c) E discutido o significado das competéncias da area através
de trés campos de competéncias gerais: representacdo e
comunicacao; investigacdo e compreensdo e contextualizacao
sociocultural (p. 28-32);

d) E apresentada, também através de um quadro, uma
articulacdo dos conceitos estruturadores com as competéncias
gerais (p. 32-36);

e) Sao apresentados os critérios para a organizacdo dos
conteudos programaticos no ambito das disciplinas que
compdem a area (p. 36-40).

Bibliografia (p. 40).

32 parte
As disciplinas

S&o0 apresentadas as especificidades de cada disciplina que
compde a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias:
Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia.

A seguir, apresentamos as especificidades de Geografia e
Historia, disciplinas focalizadas neste trabalho.

Geografia

a) Sao aprofundadas as reflexdes sobre o0s conceitos
estruturadores da Geografia (p.55-60);

b) S&o aprofundadas as reflexbes sobre o significado das
competéncias especificas da Geografia em: representacdo e
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comunicacao; investigagdo e compreensdo e contextualizacéo
sociocultural (p.60-64);

c) Sao apresentadas sugestdes para a articulagdo dos
conceitos estruturadores com as competéncias especificas da
Geografia (p. 64 a 66);

d) Sdo apresentadas através de um quadro sugestdes de
organizacao de eixos tematicos em Geografia (p. 66-68).

Bibliografia (p.68).

Historia a) Sao aprofundadas as reflexdbes sobre o0s conceitos
estruturadores da Historia (p. 69-74).
b) Sdo aprofundadas as reflexbes sobre o significado das
competéncias especificas da Historia em: representacdo e
comunicacao; investigacdo e compreensdo e contextualizacao
sociocultural (p. 74-76).
c) Sao apresentadas sugestdes para a articulagdo dos
conceitos estruturadores com as competéncias especificas da
Historia (p. 76 a 82);
d) Sdo apresentadas através de um quadro sugestbes de
organizacao de eixos tematicos em Historia (p. 83-86).
Bibliografia (p. 86).
42 parte Séo apresentadas algumas reflexdes sobre a escola como
Formacao espaco de formacdo docente e sobre as praticas do professor
profissional em permanente formagao (p. 99-104).
permanente dos
professores

CIENCIAS DA NATUREZA, MATEMATICA E SUAS
TECNOLOGIAS

Parte Introdutéria

Sao apresentadas questbes sobre a reformulacdo do Ensino
Médio e as areas do conhecimento: a natureza do Ensino
Médio e as razdes da reforma; como rever o projeto pedagdgico
da escola; novas orientagbes para 0 ensino; conhecimentos,
competéncias, disciplinas e seus temas estruturadores; a
articulacdo entre as areas; a articulacdo entre as disciplinas em
cada uma das areas (p. 7-21).

22 parte
As Ciéncias da
Natureza e a
Matematica

a) E caracterizada a area de conhecimento (p. 23-24):;

b) Sdo apresentadas as competéncias gerais no aprendizado
das Ciéncias da Natureza e da Matematica: representacéo e
comunicacao; investigacdo e compreensdo e contextualizacao
sociocultural (p. 24-25);

c) Sao apresentadas reflexdes sobre as Linguagens partilhadas
pelas ciéncias (p. 26-27);

d) Sdo apresentados instrumentos de investigagao utilizados
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em comum pelas vérias ciéncias (p. 27-30);
e) S&o discutidas questdes sobre a contextualizagéo no ensino
das ciéncias (p. 30-32).

32 parte
As disciplinas

Sédo apresentadas as especificidades de cada disciplina que
compde a area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias: Biologia, Fisica, Quimica e Matematica.

A seguir, apresentamos as especificidades de Matemaética,
outra disciplina focalizada neste trabalho.

Matematica Parte introdutéria (p. 111-113).

a) Sao apresentadas as competéncias em Matematica (p. 113-
119);
b) Sdo apresentados os temas estruturadores do ensino de
Matematica (p. 119-128);
c) Sao sugeridas estratégias para a acado e organizacao do
trabalho escolar (p. 128-132).

4° parte E apresentado um exemplo de uma possivel programacéo

O ensino curricular além de orientacbes para a elaboracdo de um

articulado das
ciéncias e sua

processo avaliativo coerente aos procedimentos de ensino (p.
133-137).

avaliacao

52 parte Sao apresentadas algumas reflexdes sobre a escola como
Formacao espaco de formacdo docente e sobre as praticas do professor
profissional em permanente formacao (p. 139-144).

permanente dos
professores
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APENDICE (8)

PLANO GERAL

ORIENTACOES CURRICULARES PARA O ENSINO MEDIO — OCEM

A (CIENCIAS HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS — VOLUME 1I1)
(CIENCIAS DA NATUREZA MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS - VOLUME i)

Paginas
Introdutorias

a) Carta ao Professor (p. 5 e 6);
b) Apresentacéo (p. 7 a 10).

A seguir apresentamos as especificidades das disciplinas focalizadas deste
trabalho: Geografia, Histéria e Matematica.

CONHECIMENTOS DE GEOGRAFIA

1. Introducao

a) Sao discutidos saberes e experiéncias do ensino de
Geografia (p. 43-46);

b) Sdo apresentados os objetivos, competéncias e habilidades
a serem desenvolvidos no ensino-aprendizagem de Geografia
no Ensino Médio (p. 44-46);

c) E discutido o papel do professor de Geografia no contexto
do mundo atual (p. 46-47);

d) Sao apresentadas sugestdes para a construgcdo do projeto
politico-pedagodgico da escola considerando o ensino de
Geografia (p. 48-49).

2. O ensino de
geografia: uma
combinacgao entre
conceitos e
saberes

a) Sao aprofundadas reflexdes sobre Conteudos e
Metodologias no Ensino da Geografia (p. 49-52);
b) Sdo apresentados 0s conceitos estruturantes para o0 ensino

de Geografia (p. 52-54).

3. Estabelecendo
conexodes entre

a) Sao apresentadas discussbes sobre ensino por eixos
tematicos (p. 55-56);

conceitos e b) S&o apresentadas articulagbes entre conceitos e contetdos
conteudos a partir de eixos tematicos (p. 56-60);
4. Avaliacao Sao apresentadas reflexdes sobre o processo de avaliagdo da

aprendizagem (p. 60-61).

Referéncias bibliograficas (p. 61-62).

CONHECIMENTOS DE HISTORIA

1. Introducao

Séao apresentadas questdes sobre o curriculo do Ensino Médio
e a disciplina historia (p. 65).
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2. A histéria no
Ensino Médio

a) Sdo apresentadas questbes de conteudo e metodologia
através dos seguintes conceitos estruturadores da disciplina
Historia: Historia; Processo histérico; Tempo (temporalidades
histéricas); Sujeitos histéricos; Trabalho; Poder; Cultura;
Memoria; Cidadania (p. 66 a 69);

b) E apresentado um quadro que articula conceitos, habilidades
e atividades didaticas para o trabalho com a historia (p. 70-84).

3. Perspectivas de
acao pedagogica

a) Sao apresentadas orientacdes para a selecdo e a
organizacédo dos contetudos (p. 84-87);

b) S&o apresentadas sugestbes para a construcdo, uso dos
conceitos e procedimentos no processo de ensino-
aprendizagem (p. 90-92);

c) Sao apresentadas sugestbes para o0 projeto politico-
pedagogico da escola e o ensino de Historia (p. 92-94).

Referéncias bibliograficas (p. 94-97).

CONHECIMENTOS DE MATEMATICA

1. Sdo apresentadas questdes de conteudo e metodologia (p. 70-87).

2. Sao dadas orientagdes sobre o uso da tecnologia (p. 76-90).

3. Séo apresentadas orientacdes sobre a organizacdo e projeto politico-pedagogico

(p. 90-92).

4. Sao apresentados temas complementares e consideracdes finais (p. 92-96).

5. Referéncias bibliogréficas (p. 96-98).




