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APRESENTACAO

Um panorama dos
letramentos académico-
cientificos

As Organizadoras

A compreensio e a producio de textos de estudantes universitarios
e as especificidades dessas praticas nas varias culturas disciplinares
(Hyland, 2004) vém se estabelecendo como objeto de estudo de pes-
quisadores da Linguistica Aplicada (LA) hd anos. Nesse contexto, o
Laboratério Integrado de Letramentos Académico-Cientificos (LI-
LA)" nasceu de resultados de dois tipos de pesquisa: i) o estado da
arte sobre letramentos académicos (Lea; Street, 1998) e cientificos
(Magalhies; Cristovido, 2018) no Brasil; e ii) a andlise de ementas
de disciplinas dos cursos de graduacio de trés institui¢des (UEL,
UTFPR e UNESPAR) e de respostas a questiondrios dirigidos a
discentes, docentes e gestores. Essas analises objetivaram levantar
acOes didaticas em prol de letramentos académicos-cientificos exis-
tentes e as possibilidades de atuacio do LILA nas necessidades evi-
denciadas no conjunto de resultados.

A Rede LILA, criada em 2020, foi agregando pesquisadores e
instituicdes ao longo de seu estabelecimento. O trabalho no labo-
ratério se volta, entdo, ao desenvolvimento de acdes diditicas, de
pesquisa ou extensao em prol de letramentos académico-cientificos
em diferentes universidades publicas (estaduais e federais) no Para-
nd. Pautamo-nos em uma concepcio de ensino de escrita, leitura e
oralidade situada, compreendendo que estudantes ingressantes, seja
em cursos de graduacao ou de pds-graduacio, sao inseridos em um

! Para conhecer mais sobre a criagdo do Laboratério Integrado de Letramentos Académi-
co-Cientificos, recomendamos a leitura de CRISTOVAO, Vera Lucia Lopes et al. ‘Integrated
Laboratory of Scientific-academic Literacies - LILA" facing challenges in language educa-
tion. Letras, [S.1.], p. 379-400, 2022. DOI: 10.5902/2176148553338. Disponivel em: https://
periodicos.ufsm.br/letras/article/view/53338.
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novo e complexo campo de atividade linguageira, sendo demanda-
dos a desempenhar ac¢oes, em lingua portuguesa e em linguas es-
trangeiras, até entdo desconhecidas para a maioria, uma vez que tais
praticas em ambito de Ensino Superior nao sio mera continuidade
daquelas desenvolvidas no Ensino Bésico; pelo contrario, envolvem
um conjunto de conhecimentos, atitudes e comportamentos em
relacio a leitura e a escrita — de letramentos que podem ser des-
conhecidos até mesmo para os estudantes mais proficientes. Nesse
sentido, Fiad (2011) afirma que:

Boa parte das pesquisas sobre letramento académico surge a
partir da observacio das escritas de estudantes oriundos de
diferentes classes sociais e etnias. Ao entrarem na universi-
dade, os estudantes sdo requisitados a escreverem diferen-
tes géneros, com 0s quais nio estio familiarizados em suas
préticas de escrita em outros contextos (inclusive escolar) e
sao mal avaliados por seus professores. Na verdade, como
apontam autores (Lea; Street, 1998; Jones; Turner; Street,
1999), comecam a ficar visiveis os conflitos entre o que os
professores esperam das escritas e o que os alunos escre-
vem. Ou seja, nao hd correspondéncia entre o letramento
do estudante e o letramento que lhe é exigido na universi-
dade (Fiad, 2011, p. 362).

Tomando como pano de fundo o breve contexto descrito, co-
ordenadoras do LILA de diferentes universidades propuseram o
Projeto Laboratério Integrado de Letramentos Académico-
-Cientificos (LILA): compreensio e producao textual na Edu-
cacdo Superior 3 Chamada CNPq/MCTI/FNDCT Ne 18/2021
- Faixa B - Grupos Consolidados (Universal 2021), aprovado em
dezembro de 2021 (Processo: 407970/2021-5), com vigéncia de fe-
vereiro/2022 a fevereiro/2025, e registrado no Comité de Etica da
Plataforma Brasil (Registro: CAAE 44382721.6.1001.5231).

Logo, a proposta consiste no estudo de dados gerados em acdes
coletivas, colaborativas e interinstitucionais, destacando os percur-
sos formativos? e dispositivos didaticos propostos em colaboracio

2 Para uma leitura mais aprofundada deste conceito, recomendamos o ensaio "Percurso
formativo: uma proposta de formacgdo continuada e colaborativa em culturas disciplinares”,

publicado no dossié “Linguagem e Educagdo: 21 anos de Estudos da Linguagem”, na Revista
Raido, em 2023, e disponivel em https://ojs.ufgd.edu.br/Raido/article/view/17143
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interinstitucional entre laboratérios e projetos voltados aos letra-
mentos académico-cientificos em ambito estadual, para a forma-
cdo de docentes e discentes de culturas disciplinares selecionadas,
conforme a necessidade das IES integrantes. Em nossa pesquisa, as
seguintes investigacdes foram realizadas:

Instituicdes Culturas Disciplinares

IFPR & UFFS Ciéncias Bioldgicas e Letras
Unespar & UENP Ciéncias Econdmicas e Contabeis
Unioeste Educacao Fisica

UEL & Unespar (campus Paranavai) | Servico Social

Analogamente, Swarat et al. (2017) discutiram a questio da
avaliacdo dos resultados de aprendizagem dos alunos em diferen-
tes culturas disciplinares, defendendo que o respeito as diferencas
disciplinares é crucial para o avanco na agenda da avaliacdo. Em seu
estudo, os pesquisadores classificaram as disciplinas estudadas nos
seguintes modelos:

Abordagens | Duro/Rigido Macio/Suave

Puro Ex.: Fisica Ex.: Historia

Aplicado Ex.. Engenharia Ex.: Estudos da crianca e do adolescente
Civil

Esta investigacio tem finalidade aplicada, é de natureza qualitati-
va, com fins explicativos e do tipo participante. As a¢des desenvolvi-
das no LILA sio fundamentadas em trabalhos colaborativos entre os
pesquisadores das diversas IES. Assim, a geracio de dados aconteceu
em movimentos ciclicos, ndo necessariamente de modo sequencial,
com possiveis a¢des concomitantes compreendidas em quatro fases:
i) o planejamento de percursos formativos a docentes e discentes; ii) a
elaboracio de dispositivos didaticos para mediacio; iii) a implemen-
tacdo dos percursos formativos elaborados; e iv) a anélise dos dispo-
sitivos didaticos e dos portfélios produzidos. Para o tratamento dos
dados, foram utilizados modelos de andlise tedrico-praticos constru-
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idos pelos pesquisadores. Este livro apresenta as implementagdes efe-
tuadas e discute os resultados das analises executadas.

Na Parte I da coletanea, intitulada Percursos formativos com
docentes, os quatro capitulos abordam as implementacdes realiza-
das com os docentes de diferentes culturas disciplinares em parceria
com professores-pesquisadores do LILA e colaboradores. O capi-
tulo Gestos didaticos mobilizados em percurso formativo re-
alizado pela Rede LILA: resumo e fichamento como géneros
catalizadores da leitura académica, de autoria de Leticia Jove-
lina Storto, Francini Percinoto Poliseli Corréa e Eliana Merlin De-
ganutti de Barros, objetiva: 1) apresentar o plano global de um PFor
desenvolvido com docentes de Ciéncias Econdmicas e Contédbeis de
duas universidades ptblicas do Parani filiadas a rede LILA; 2) mos-
trar resultados de uma analise de alguns gestos didaticos mobiliza-
dos pelos formadores do LILA no planejamento e desenvolvimen-
to do encontro sincrono do quinto Médulo do PFor, centrado nos
géneros fichamento e resumo académico. A andlise é fundamentada
nas noc¢oes de géneros textuais e gestos didaticos do Interacionismo
Sociodiscursivo. O PFor realizado parte da premissa de que as pra-
ticas de leitura e producio de textos académicos sao sempre situadas
e que os letramentos de cada disciplina ou area sio coagidos pelas
suas proprias caracteristicas e modos de produzir conhecimentos.
As andlises revelam, entre outras coisas, a relevancia do gesto de
planejamento, considerado, pela pesquisa, um gesto didatico funda-
dor do trabalho formativo.

Marcia Adriana Dias Kraemer, Adelita Maria Linzmeier e Bar-
bara Grace Tobaldini de Lima, no capitulo Letramentos Acadé-
mico-Cientificos: diario reflexivo no curso de Ciéncias Bio-
légicas, tratam de uma reflexdo acerca de um Percurso Formativo
- PFor, como uma abordagem didatico-pedagégica, a qual possibi-
lita materializar o trabalho com letramentos académico-cientificos,
por meio da atuacdo dos integrantes do LILA, considerando os va-
riados contextos das duas culturas disciplinares envolvidas no pro-
cesso: Letras e Ciéncias Bioldgicas. O estudo propoe-se a analisar o
construto tedrico da literatura especializada em estudos dialégicos

13



da linguagem, dos letramentos académico-cientificos e de praticas
de letramento e eventos de letramento decorrentes de diferentes
culturas disciplinares, produzindo, ao longo da formacao, rubricas
ou descritores avaliativos, entendidos como uma escala de critérios
apropriados a avaliacdo de géneros discursivos, como o didrio refle-
xivo, foco da investigacdo, e que podem ajudar a aproximar as ex-
pectativas de docentes e discentes em relacdo a tarefas de producio
e de compreensio escritas.

O capitulo de Marcia Sipavicius Seide, Daiana Machado, Dayane
Cristina de Souza e Oldemar Mazzardo Junior, intitulado O percur-
so formativo de docentes da area de Educacio Fisica: das aulas
tedricas a elaboraciao de rubricas de avaliacio de seminario,
detalha a primeira fase do projeto “Laboratério Integrado de Letra-
mentos Académico-Cientificos (LILA)”, que teve o objetivo de auxi-
liar professores de Educacio Fisica na producio textual académica. A
iniciativa incluiu a criacdo de rubricas de avaliacdo para seminarios
orais, contribuindo para uma avaliacio mais justa e para o aprimo-
ramento do processo pedagdgico. Houve criacio e promocio de per-
cursos formativos docentes que motivaram a elaborac¢io de interven-
cOes pedagogicas para acolhida e auxilio dos alunos universitarios do
curso de Educacio Fisica. A primeira etapa do PFor com a oferta do
curso de escrita académica e a identificacao da necessidade linguagei-
ra, em um processo intervencionista dialdgico, destaca a necessidade
de construir um instrumento normativo e avaliativo para seminario
oral como foco de intervencio pedagdgica no contexto especifico da
cultura disciplinar da Educacio Fisica. A segunda etapa consolidou
caracteristicas do instrumento avaliativo do semindrio, isto é, a ru-
brica, conforme dimensdes tematica, do estilo e da forma composi-
cional. A terceira e tltima etapa diz respeito ao relato de experiéncia
de trés professores envolvidos nesse processo e revela a capacidade
dos pesquisadores em se adaptar a novas culturas disciplinares, en-
riquecendo sua pritica e contribuindo para uma compreensiao mais
ampla da educacio académica. Considerando o conjunto das agdes
desenvolvidas, pode-se afirmar que o objetivo geral da primeira fase
do projeto foi plenamente alcang¢ado.
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O capitulo de Vera Cristovao, Paula De Grande, Felipe Trevisan
Ferreira e Débora Monteiro Pena, intitulado Das Flores ao Mel:
a implementacio de um Percurso Formativo para Leitura e
Produciao Textual no Servico Social, explora um PFor voltado
para praticas de letramento académico-cientificas, desenvolvido em
parceria entre professores das dreas de Estudos da Linguagem e Ser-
vico Social. A pesquisa busca identificar as contribuicoes desse PFor
para a formacdo docente, com base nos principios de Paulo Frei-
re, que destacam a importancia da relacdo intrinseca entre ensinar
e aprender, do compromisso, do afeto e da construcio coletiva do
conhecimento. Os objetivos incluiram analisar o desenvolvimen-
to do PFor entre os docentes e investigar suas representacdes so-
ciais sobre as trajetérias de letramento e a experiéncia colaborativa.
Inspirado na visio freireana de afeto, o PFor foi estruturado como
uma ac¢ao horizontal e colaborativa, incentivando os docentes a re-
fletirem sobre suas préprias experiéncias de letramento académico.
Esse formato coletivo também levou os participantes a perceberem
desafios comuns enfrentados pelos estudantes como parte do pro-
cesso de insercdo académica, e nao como déficits individuais. Com
isso, o capitulo contribui para o campo dos estudos de letramentos
académicos, promovendo uma reflexdo sobre as praticas docentes
no ensino superior e buscando fortalecer a inser¢io de estudantes
na esfera académica por meio de acoes de leitura, escrita e oralidade.

Na Parte II da coletanea, intitulada (Form)acdes didaticas
com discentes, os quatro capitulos expdem as pesquisas com foco
na atuacdo com estudantes. O capitulo de Jacqueline Costa Sanches
Vignoli, Maria Izabel Rodrigues Tognato, Marcelo Marchine Fer-
reira e Rodrigo Calatrone Paiva, intitulado Praticas de retextua-
lizacao em prol de letramentos académicos: experiéncia cola-
borativa para o curso de Ciéncia Contabeis, objetiva apresentar
e discutir os resultados de procedimento didatico implementado em
um contexto de trabalho colaborativo desenvolvido por professores
de diferentes areas, Ciéncias Contabeis e Letras, em uma disciplina
de Introducio a Contabilidade. Tomando pressupostos da retextu-
alizacdo (Matencio, 2002), os autores analisam dois tipos de pro-
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ducdes textuais de estudantes matriculados na disciplina: verbetes
e postagens para redes sociais. Embora os resultados sejam ainda
iniciais, os pesquisadores demonstram haver indicios de aprimo-
ramento dos textos analisados e sugerem que tal desenvolvimento
se deva a atuacdo colaborativa e cooperativa entre os professores
das diferentes dreas e os discentes participantes deste processo de
aprendizagem e de formacio.

O capitulo de Marcia Sipavicius Seide, Daiana Machado, Daya-
ne Cristina de Souza e Oldemar Mazzardo Junior, intitulado Im-
pactos da aplicacao de rubricas de avaliacao de seminarios
orais para os alunos do curso de Educacio Fisica, aborda a apli-
cacdo das rubricas de avaliacio, desenvolvidas na primeira fase do
projeto “Laboratério Integrado de Letramentos Académico-Cienti-
ficos (LILA)”, em disciplinas de Educacdo Fisica na Unioeste. A se-
gunda fase envolveu a testagem das rubricas e andlise dos impactos
pedagbgicos sobre alunos e professores, com atividades como orga-
nizacdo de semindrios, avaliacdes justificadas, aplicacio de questio-
ndrios e interpretacio dos resultados. Foram feitas duas experién-
cias pedagdgicas, cada uma em uma disciplina do curso, nas quais
foram testadas rubricas de avaliacao de semindrio com alunos de
Educacio Fisica, divididos em grupos e avaliados por colegas e pelas
professoras das respectivas disciplinas. Apés a participacao nas au-
las, os alunos responderam a um questionario sobre a experiéncia.
Nos resultados destacam que, apesar da dificuldade, com o tempo
limite de apresentac¢io, os alunos aprovaram o método, relatando
maior organizacio, justica e clareza no processo avaliativo, além de
melhor compreensio do género. Por outro lado, houve criticas ao
tempo de apresentacio e a complexidade do uso das rubricas. As
experiéncias pedagdgicas demonstraram que foram bem sucedidas
ao tornar a avaliacdo mais transparente e justa, além de estimular o
engajamento e a cooperag¢ao entre os alunos. O uso das rubricas de
semindrio oral também configurou -se como uma estratégia eficaz
para sanar a problematica existente quando se pressupde que existe,
por parte dos alunos, o dominio e conhecimento das caracteristicas
do semindrio e, por parte do professor, uma avaliacio do desempe-
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nho dos alunos sem critérios pré-definidos, permitindo feedback
imediato e detalhado.

O capitulo Entendimentos sobre o uso de rubrica e resumo
como catalisadores da leitura, de Vera Lucia Lopes Cristovao
e Priscila Semzezem Saes, é fruto de uma parceria entre docentes
dos Estudos da Linguagem e do Servico Social, realizada no primei-
ro semestre de 2024. Trata-se da implementa¢io de um “Percurso
Formativo para Leitura e Producio Textual no Servico Social”. E
importante ressaltar que as linguagens oral e escrita sio parte do co-
tidiano de trabalho profissional dos/as assistentes sociais, portanto,
o dominio da leitura, compreensio de textos e escrita se constituem
em desafios no ambito da formacio profissional em Servico Social.
Nesse sentido, a experiéncia pedagdgica retratada a partir da esco-
lha e uso de instrumentos “rubrica e resumo” como mediadores no
processo de leitura do capitulo de livro na area de Servico Social
fornece elementos tanto para desvelar a compreensao e experién-
cias vivenciadas pelos discentes através do uso desses instrumentos
no processo de leitura, como também ressalta os desafios e impor-
tancia da construcio das préticas de letramentos académicos-cienti-
ficos no contexto do ensino superior.

O capitulo Metodologia Cientifica e Letramentos Acadé-
micos: Uma Pratica Interdisciplinar em CTS, escrito por Pa-
dilha, Ferrarini-Bigareli e Tonetti, explora a implementacio de
uma prética pedagdgica “vertical-horizontal” na disciplina de Me-
todologia Cientifica do Programa de Pés-Graduacio em Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (PPGCTS) de uma institui¢o no litoral do
Paranda. O tema central é o desenvolvimento de letramentos acadé-
micos criticos entre os estudantes, integrando o ensino de pesquisa
com uma abordagem interdisciplinar que leva em conta contextos
sociais, culturais e de poder. A questio discutida é: em que medida a
pratica pedagdgica adotada contribui para que os alunos compreen-
dam criticamente a pesquisa cientifica e sua producio escrita, reco-
nhecendo seu papel como pesquisadores em um programa interdis-
ciplinar? Considera-se que a pratica “vertical-horizontal” organiza
a pesquisa e a escrita como processos interligados e orientados por
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objetivos especificos, promovendo uma visio que compreende o fa-
zer cientifico como priética social complexa. A metodologia utiliza
atividades de aproximacio entre o cotidiano dos estudantes e o pro-
cesso de pesquisa, estimulando uma compreensio integrada e critica
do trabalho académico. Como conclusio, o artigo destaca que essa
abordagem facilita a insercao dos alunos no contexto académico e
no desenvolvimento de suas identidades como pesquisadores. Além
disso, contribui para uma visao mais critica e reflexiva sobre ciéncia
e tecnologia, indo além das exigéncias formais dos manuais acadé-
micos e objetivando promover um entendimento dos letramentos
como priticas situadas. Esse processo, ao conectar teoria e pratica
em CTS, tem como intencdo formar profissionais capazes de dialo-
gar ndo apenas com a academia, mas também com a sociedade, na
busca de favorecer uma transformacao social.

A Parte Il da coletanea, intitulada Dialogos conceituais, é com-
posta por dois capitulos que apresentam e discutem conceitos centrais
para o projeto implementado. O capitulo de Isadora Teixeira Moraes
e Viviane Bagio Furtoso, intitulado O papel das rubricas na pro-
mocao de letramentos académicos: orientacdes tedrico-prati-
cas, tem como objetivo fornecer orientacdes tedrico-praticas sobre
rubricas com foco em géneros académicos de modo a salientar o seu
papel na promocio de letramentos académicos. Com o intuito de fo-
mentar reflexdes tedrico-praticas que melhor fundamentem a praxis
de professoras e professores, as autoras consideram que as rubricas
sdo importantes ferramentas pedagdgicas na diminuicao da subjetivi-
dade que é inerente ao processo avaliativo, bem como na promocio
da transparéncia. Elas também ajudam a estabelecer o que se espera
do desempenho do aluno, podendo ser, portanto, ferramentas rele-
vantes na promogao de letramentos académicos. Em outras palavras,
ao delimitar, por meio da rubrica, o que se espera da producio para
determinado género académico, a professora sinaliza para o aluno os
elementos constitutivos desse género. Ao longo do capitulo, as au-
toras também explicam o que so as rubricas e seus tipos, bem como
ferramentas similares (listas de verificacdo e escalas de classificacio).
Por fim, s@o trazidos exemplos de rubricas para géneros académicos.
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O capitulo Promocio de capacidades de linguagem por
meio dos percursos formativos, de Gabriela Martins Mafra e
Thais Deschamps, destaca a contribuicio da adog¢io do conceito de
capacidades de linguagem e, mais especificamente, de capacidades
multissemidticas para a formacio humanizadora em PFor. Além
disso, fornece um quadro de anilise textual-discursivo a partir da
articulacio da perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
com os aportes da semidtica peirceana, que pode instrumentalizar
dispositivos didaticos.

Acreditamos, assim, que os capitulos que compdem as trés par-
tes da obra podem contribuir significativamente para as discussdes
sobre os letramentos académico-cientificos na interseccao entre es-
tudos da linguagem e diferentes culturas disciplinares.
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CAPITULO 1

Gestos didaticos mobilizados
em percurso formativo
realizado pela rede LILA:
resumo e fichamento como
géneros catalizadores da
leitura académica

Leticia Jovelina Storto’
Francini Percinoto Poliseli Corréa?

Eliana Merlin Deganutti de Barros3

A preocupacio com as lacunas sinalizadas em cursos de ensino su-
perior quanto aos letramentos académico-cientificos (Corréa et al,
2021; Drogui; Cristovio, no prelo), como a falta de integracio en-
tre a drea especifica dos estudos da linguagem e os demais campos
do conhecimento, tém mobilizado muitas das acdes do Laboratério
Integrado de Letramentos Académico-Cientificos — LILA. Partindo dessa
problemitica, do pressuposto de que as praticas de leitura e produ-
¢ao de textos académicos sao sempre situadas e que os letramentos
de cada disciplina ou 4rea sio coagidos pelas suas proprias caracte-
risticas e modos de produzir conhecimentos, ou seja, por um con-
junto de saberes e normas que constituem uma cultura disciplinar
(Hyland, 2014), é que o LILA tem desenvolvido percursos formativos

! Doutora em Estudos da Linguagem (UEL). Professora associada da UENP, campus de Corné-
lio Procépio. Link do Lattes: http://lattes.cnpq.br/0743245285126825. E-mail: leticiastorto@
uenp.edu.br

2Doutora em Estudos da Linguagem (UEL). Professora associada da UNESPAR, campus de Apu-
carana. Link do Lattes: http://lattes.cnpq.br/3885318498147843. E-mail: francini.correa@
unespar.edu.br

3 Doutora em Estudos da Linguagem (UEL). Professora associada da UENP, campus de Cornélio
Procépio. Link do Lattes: https://lattes.cnpq.br/0263644351545918. E-mail: elianamerlin@
uenp.edu.br
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(PFor) visando a potencializar o desenvolvimento de letramentos
académicos-cientificos em diferentes culturas disciplinares (Ferra-
rini-Bigareli; Vignoli; Kraemer, 2023).

Um desses PFor realizado pelo LILA, objeto de andlise deste
trabalho, foi direcionado aos cursos de Ciéncias Econoémicas e Cién-
cias Contdbeis (Ciéncias Sociais Aplicadas — CSA) de duas institui-
¢oes de ensino superior (IES) ptblicas paranaenses — a Universidade
Estadual do Parand (Unespar) e a Universidade Estadual do Norte
do Parand (Uenp). Na primeira etapa, os docentes foram o foco
desses cursos. Pesquisadores do LILA dessas IES, de forma colabo-
rativa, buscaram identificar as necessidades dos professores quanto
aos letramentos académico-cientificos e desenvolver um PFor que
mostrasse a eles a importancia de desenvolver acdes didaticas para
inserir os alunos no meio letrado universitario, desmitificando o
discurso do déficit (Gee, 1999) e suas implicacdes nos gestos profissio-
nais dos professores e dos gestores académicos.

O objetivo deste texto é apresentar o plano global (Bronckart,
2023) do PFor desenvolvido com os docentes das CSA e resultados
de uma anilise de gestos diddticos (Aeby-Daghé; Dolz, 2008; Barros;
Cordeiro, 2017; Silva-Hardmeyer; Abreu-Tardelli, 2023) mobiliza-
dos pelos formadores do LILA no planejamento e desenvolvimento
do encontro sincrono do quinto Médulo do PFor, centrado nos gé-
neros fichamento e resumo académico como ferramentas de mediacio
da leitura académica.

A pesquisa, de abordagem qualitativa-interpretativista (Paiva,
2019), busca, no conceito tedrico de gestos diddticos (Aeby-Daghé;
Dolz, 2008; Barros; Cordeiro, 2017; Silva-Hardmeyer; Abreu-Tar-
delli, 2023), respaldo para responder 2 seguinte questio: como foi
realizado o PFor do ponto de vista do agir docente/formador? Para
desenvolvimento da anilise, utilizamos como corpus os dados gera-
dos a partir de: gravacdo audiovisual do quinto encontro do Médulo
5 do Pfor (via ferramenta do Google Meet), ocorrido no dia 20 de
outubro de 2022, com duracao de 1h30; slides utilizados no encon-
tro; respostas ao questionario diagndstico aplicado virtualmente via
Google Forms e disponibilizado na plataforma Google Sala de Aula.
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Este capitulo, dessa maneira, organiza-se em quatro segoes,
além das consideracdes iniciais, finais e das referéncias. Primei-
ramente, apresentamos o plano global do PFor desenvolvido por
pesquisadores do LILA da Unespar e Uenp com docentes das CSA
das duas universidades. Em seguida, discorremos sobre os géneros
enfocados no quinto Médulo de nosso PFor (fichamento e resumo
académico) e expomos a principal lente tedrico-metodolédgica que
embasa nossas andlises: a nocao de gestos didaticos trabalhada por
pesquisadores filiados ao Interacionismo Sociodiscursivo (Bron-
ckart, 2023). A posteriori, realizamos a analise e discussdo dos da-
dos, buscando alcancar os objetivos inicialmente propostos.

PLANO GLOBAL DO
PERCURSO FORMATIVO (PFOR)*

Com énfase na colaboracio dos conhecimentos sobre letramen-
tos académico-cientificos no contexto interventivo (Ferrarini-Bi-
gareli; Cristoviao; Vignoli, 2021), o PFor em foco foi realizado entre
os meses de agosto a novembro de 2022. O objetivo foi realizar uma
discussdo sobre letramentos académicos, de modo a incorporar o
conhecimento e as demandas dos docentes das dreas contempladas.
A proposta foi trabalhar de forma colaborativa e nio transmissiva,
para que os saberes fossem compartilhados, uma vez que acredita-
mos que cada cultura disciplinar opera de uma forma diferente com
a leitura e a producio de textos.

Dessa forma, previamente ao primeiro médulo, conversamos
com os coordenadores dos cursos envolvidos das duas IES no in-
tuito de sabermos do interesse de seus professores em aderirem ao
PFor. Por meio de acesso a uma listagem de e-mail que nos foi for-
necida, convidamos todos os interessados para participar do PFor
e solicitamos que preenchessem um questiondrio diagnéstico com

* Para além das autoras deste capitulo, nesta agdo especifica do LILA, tivemos mais quatro pro-
fessores doutores e membros envolvidos: Ana Paula Trevisani (Unespar - Apucarana); Jacque-
line Costa Sanches Vignoli, Maria Izabel Rodrigues Tognato e Rodrigo Calatrone Paiva (Unespar
- Campo Mourdo). A eles registramos, aqui, os nossos agradecimentos.
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perguntas abertas e fechadas, via Google Forms, sobre: i) suas expec-
tativas para uma formacdo continuada sobre trabalho pedagégico
com leitura e escrita de textos de géneros académicos; ii) textos/
géneros solicitados para leitura ou escrita em suas respectivas dis-
ciplinas. Ao todo responderam ao questiondrio treze professores.

Quanto a proveniéncia dos respondentes, cabe explicar que oito
desses professores pertenciam a Unespar e cinco a Uenp. Dos oito
professores participantes da Unespar, quatro ministravam discipli-
nas no curso de Ciéncias Economicas e quatro no curso de Ciéncias
Contabeis. Ja dos cinco professores participantes da Uenp, todos
atuavam no curso Ciéncias Economicas, sendo que uma participan-
te possuia formacao em Letras. Apds esse levantamento prévio, re-
alizamos o primeiro encontro, conforme descrito a seguir.

e Moddulo 1: Elaboracio de um plano global do percurso for-
mativo. Na ocasido, explicitamos os objetivos da rede LILA, cujas
acOes recaem sobre a potencializacio da compreensdo e producio
textual no Ensino Superior, assim como apresentamos o grupo de
professores-pesquisadores que compdem o LILA e que eram res-
ponséveis pelo percurso em tela. Ademais, buscamos diagnosticar
as concepcdes e as percepcdes referentes aos letramentos académi-
co-cientificos dos professores.

Apbs esse momento, os formadores reuniram-se para planejar
os outros médulos do PFor. Somente apds a anélise das respostas ao
questiondrio aplicado a esses treze professores, marcamos o segun-
do encontro virtual (via Google Meet).

e Modulo 2: Letramentos académico-cientificos — conceitos
e experiéncias. Os objetivos dessa segunda etapa foram: discutir,
brevemente, os conceitos de letramento, letramento académico e
cultura disciplinar; relatar as experiéncias préprias de leitura e es-
crita ao longo da jornada académica; compreender os diferentes
modelos de ensino de producio textual na universidade; conhecer,
a partir de uma linha do tempo, as experiéncias com leitura e escrita
de uma das participantes da formacao.

Além dessas explicacdes iniciais, promovemos uma discussio
com os participantes sobre nossa proposi¢io quanto ao delinea-

26



mento do PFor, mediante a apresenta¢io de suas respostas ao ques-
tiondrio diagnoéstico sobre suas concepcdes e percepcdes referentes
aos letramentos académico-cientificos em suas respectivas culturas
disciplinares. Acordamos, na ocasido, que o percurso seria constitu-
ido de outros encontros virtuais sincronos (via Google Meet) acom-
panhados de atividades assincronas (via Google sala de aula), confor-
me descrito a seguir.

e Modulo 3: Letramentos académico-cientificos — conceitos
e experiéncias. Ao explorar essa tematica, nossos objetivos foram o
de propiciar breve discussdo acerca de conceitos de letramento, le-
tramento académico e cultura disciplinar; relatar experiéncias pré-
prias de leitura e escrita ao longo da jornada académica; compreen-
der sobre os diferentes modelos de ensino de producio de textos na
universidade; conhecer, a partir de uma linha do tempo, experién-
cias com leitura e escrita de uma das participantes da formacio.

e Moddulo 4: Dispositivos de leitura de artigo cientifico. Nes-
se encontro, objetivamos que os participantes analisassem a estru-
tura retérica de artigos cientificos pertencentes as culturas disci-
plinares de Ciéncias Economicas e Ciéncias Contébeis, assim como
procuramos entender aspectos relacionados ao processo de leitura
e compreensio de textos. As atividades também foram delineadas
para que fosse possivel prever possiveis dificuldades por parte dos
estudantes no processo de leitura, assim como planejar a¢des para
tornar a leitura mais produtiva.

e Moddulo 5: Géneros textuais académicos fichamento e resumo
escolar. Nesse Mddulo, procuramos delinear atividades que levas-
sem os professores participantes a compreensio de alguns mode-
los de fichamento, assim como atividades que propiciassem a eles
refletir sobre os objetivos da producdo do fichamento e do resu-
mo escolar como ferramentas mediadores da compreensao leitora.
Também foram elaboradas atividades para levar os participantes
a identificarem semelhancas e diferencas entre os dois géneros e
compartilharem experiéncias com ensino e avaliacio desses géneros
em suas proprias disciplinas, refletindo sobre a forma de avaliar a
producao desses géneros.
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e Moddulo 6: Género textual académico resenha. Os objetivos
dessa etapa foram oportunizar o compartilhamento de experiéncias
sobre leitura e producio de resenhas por parte de discentes, assim
como o compartilhamento de exemplos de priticas exitosas de lei-
tura e producio de resenhas. Procuramos também delinear ativida-
des que ilustrassem o plano global do género resenha, assim como
apresentamos exemplos de atividades que poderiam contribuir para
a leitura e a producio do género.

¢ Modulo 7: Fechamento do percurso — avaliacdes sobre o
processo. Esse dltimo Médulo foi reservado para que os partici-
pantes avaliassem o percurso formativo ofertado e apresentassem
sugestdes para a fase de implementacio do PFor junto a estudantes
dos cursos de Ciéncias Economicas e Ciéncias Contabeis.

Como o foco da se¢do analitica é o Médulo 5, apresentamos, a
seguir, uma sintese dos dois géneros trabalhados nessa fase do PFor.

FICHAMENTO E RESUMO ACADEMICO
COMO GENEROS CATALIZADORES DA LEITURA

A escrita de fichamentos pode ser vista como uma pratica au-
tonoma, realizada por pesquisadores ou estudantes de forma geral,
com o objetivo de compilar as principais informag¢des de um tex-
to, sintetizando-o, organizando-o em tépicos, em citacdes diretas
e indiretas (parafrases), para posterior utiliza¢do (escrita de traba-
lhos em geral, artigos, capitulos de livros, etc.). Pode ainda ser vista
como um instrumento de avaliacio da leitura dos estudantes, no
ambito académico ou como uma ferramenta de mediacio do pro-
cesso de compreensao textual.

Fichamento remete ao antigo formato de fichas de arquivos.
Hoje em dia, com as novas ferramentas tecnoldgicas, os fichamen-
tos sio, geralmente, digitados e arquivados em pastas no préprio
computador. Vale ressaltar que ha diversos modelos de fichamento,
a depender dos objetivos especificos do estudante ou do professor
que solicita a sua escrita. Para Huhne (2002), por exemplo, um fi-
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chamento completo deveria ter as seguintes fases: indicacio biblio-
grafica — mostrando a fonte da leitura; sintese — sumarizando o con-
tetdo da obra; citacdes — apresentando as transcricdes significativas
da obra; comentirio — expressando a compreensao critica; ideacao
- colocando em destaque as novas ideias que surgiram.

As fases citadas por Huhne (2002) podem se tornar auténomas,
com excecdo da indica¢io bibliografica, que é obrigatéria em qual-
quer fichamento. Ou seja, podemos ter um fichamento apenas de
sinteses, citacdes, comentdrios ou ideacdes, sendo que as ideagdes
sdo mais comuns de aparecerem de forma conjunta com os comen-
tarios. Tudo vai depender dos objetivos tracados pelo académico
ou pelo professor para a producio desse género. Oliveira (2005) e
Brasileiro (2021), por exemplo, apontam, basicamente, trés mode-
los de fichamento: fichamento analitico (ou de comentérios); ficha-
mento de transcri¢io ou citacdes diretas (com ou sem cortes); ficha
de resumo (ou de conteddo), com foco na técnica de paréfrases ou
citacoes indiretas.

Também podemos ter fichamentos que conjugam dois ou mais
modelos, como um fichamento de cita¢do direta com uma respecti-
va citacdo indireta (paréfrase). Esse tipo de fichamento possibilita a
criacdo de uma espécie de “banco de citacdes” que pode ser usado na
producdo de textos cientificos, como monografias, artigos, ensaios,
dissertacdes e teses. Esse género também pode ser um 6timo instru-
mento de ensino e avaliacdo da leitura, uma vez que possibilita ao
professor regular a compreensio leitora do aluno.

J4 o resumo académico “[...] ¢ um dos mais importantes nas ati-
vidades escolares e académicas, sendo pedido constantemente pelos
professores aos alunos das mais diferentes disciplinas” (Machado;
Lousada; Abreu-Tardelli, 2004, p. 14). As capacidades demandadas
na producio de resumos também se fazem necessarias na producio
de outros géneros textuais da esfera cientifico-académica, como re-
senhas e relatérios (Machado; Lousada; Abreu-Tardelli, 2004).

O resumo visa a condensar as ideias fundamentais de um texto.
Em esséncia, consiste em uma reescrita que nio inclui comentarios,
envolvendo tanto a compreensio do texto original quanto a criacdo
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de um novo texto (Medeiros, 2009). Ademais, esse género, em con-
texto académico, também tem a funcdo de avaliar a leitura e a com-
preensio textual do estudante, além de ser um potencial instrumen-
to de avaliacdo da escrita do estudante utilizado por professores.

O resumo, assim como o fichamento, trabalha com a estratégia
discursiva da sumarizacdo (Vieira; Faraco, 2019) de um texto-fonte,
salientando somente suas informacoes consideradas mais relevan-
tes. Para isso, o estudante precisa realizar um trabalho cuidadoso de
leitura desse texto-fonte, selecionando as informacdes que, de fato,
sao relevantes, apagando informacdes presumiveis facilmente, jus-
tificativas, argumentos contrarios aqueles defendidos no resumo,
reformulacdes, expressdes genéricas, exemplos, imagens, graficos
e afins (Machado; Lousada; Abreu-Tardelli, 2004). Por meio da
sumarizacao, o escrevente elimina detalhes secundarios e concen-
tra-se nos aspectos fundamentais do texto-fonte. Segundo Vieira
e Faraco (2019), a pratica de sumarizar os textos lidos faz parte das
praticas prototipicas do meio académico.

Apds apresentarmos uma sintese da concepcao de fichamento e
resumo académico adotada pela pesquisa, os dois géneros que con-
duziram a formacio do Mddulo 5, trazemos o principal conceito
tedrico-metodolégico que conduz a anilise dos dados — o de gestos
diddticos —, a partir de proposi¢oes de pesquisadores do Interacionis-
mo Sociodiscursivo (ISD).

CONCEITO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA:
0S GESTOS DIDATICOS

Os gestos didéticos sao os atos profissionais do professor, que, no
agir docente, mobiliza diferentes gestos visando a aprendizagem dos
estudantes (Aeby-Daghé; Dolz, 2008). Eles representam, assim, uma
dimensao essencial da pratica docente, compreendendo um conjunto
de acdes e escolhas que os professores realizam com o objetivo de me-
diar e facilitar o processo de ensino e de aprendizagem (Aeby-Daghé;
Dolz, 2008; Silva-Hardmeyer; Abreu-Tardelli, 2023).
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Os gestos didéticos representam movimentos discursivos e
pragmaticos, verbais e nio verbais (Barros, 2013a, 2013b), abran-
gendo também decisdes pedagdgicas e atitudinais, estratégias de
comunicacido e intervencdes intencionais que contribuem para o
desenvolvimento dos alunos (Aeby-Daghé; Dolz, 2008; Silva-Hard-
meyer; Abreu-Tardelli, 2023).

Conforme Barros (2013a, 2013b), os gestos didaticos inte-
gram-se as praticas cotidianas dos professores, sendo valiosos na
conducio de suas atividades profissionais, considerando o contexto
educacional e os objetivos especificos de ensino e de aprendizagem.
Consoante Aeby-Daghé e Dolz (2008, p. 83),

Portadores de significados, esses gestos integram-se no sis-
tema social complexo da atividade docente, que é regido por
regras e codigos convencionais, estabilizados por praticas
seculares constitutivas da cultura escolar. Identificar os ges-
tos especificos da profissio docente, portanto, implica uma
elucidacio das situacdes e atividades escolares nas quais eles
se inserem, assim como dos instrumentos e abordagens que
permitem sua execucio® (traducio livre).

Aeby-Daghé e Dolz (2008) diferenciam os gestos didéticos fun-
dadores dos especificos. Os gestos fundadores estabelecem as bases
do processo educativo, criando um ambiente propicio a aprendiza-
gem e guiando os alunos na constru¢io de capacidades essenciais.
Vinculam-se as préticas estabilizadas convencionalmente pelas
instituicdes escolares. Os pesquisadores elencam sete gestos fun-
dadores: 1) Presentificacio; 2) Apontamento ou Elementarizacio;
3) Formulacio de Tarefas; 4) Criacdo de Dispositivos Didaticos; 5)
Apelo 2 Memoria; 6) Regulacio; e 7) Institucionalizacio.

A presentificacido consiste em apresentar aos alunos os obje-
tos de ensino de forma adequada, com os recursos pertinentes. O
apontamento (ou elementarizacio) focaliza em uma ou mais di-

5 No francés: Porteurs de significations, ces gestes s'intégrent dans le systéme social complexe
de l'activité enseignante qui est rége par des régles et des codes conventionnels, stabilises par
des pratiques séculaires constitutives de la culture scolaire. Dégager les gestes spécifiques de la
profession enseignante suppose donc une clarification des situations et des activités scolaires
dans lesquelles ils prennent place ainsi que des outils et des démarches permettant leur mise en
acte (Aeby-Daghé; Dolz, 2008, p. 83).
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mensio(des) especifica(s) e ensindvel(is) do contetido, evidencian-
do-a(s). A formulacao de tarefas corresponde aos comandos que
introduzem os dispositivos didaticos, facilitando a aprendizagem e
envolvendo o planejamento e a escolha das tarefas que correspon-
dem ao nivel de entendimento dos estudantes e ao objetivo educa-
cional a ser atingido.

A criacao de dispositivos didaticos refere-se a criacdo e ao
uso de materiais didaticos para apoiar as atividades escolares. O
apelo a memoria é um gesto integrador que permite ao profes-
sor articular conhecimentos prévios a novos conteudos, facilitan-
do sua compreensdo e apropriacio pelos alunos; as retomadas que
recorrem 2 memoria podem ser externas (retomadas de conteddos
trabalhados em outras sequéncias de atividades) ou internas (re-
tomadas de conteudos da sequéncia de atividades em desenvolvi-
mento) (Silva, 2013).

A regulacido acompanha e avalia o progresso de aprendizagem,
identificando dificuldades e ajustando o ensino: regulacdo interna
diz respeito a estratégias instrumentalizadas que visam a obter in-
formacdes sobre o estado dos conhecimentos dos alunos, podendo
ocorrer no inicio, no decorrer ou ao final de um ciclo de aprendiza-
gem; as regulacdes locais operam durante a atividade escolar, fa-
vorecidas por uma interaciao com o aluno ou dentro de uma tarefa.
A avaliacio é considerada uma forma especifica de regulacio. Por
fim, a institucionalizacao refere-se a fixacio explicita e conven-
cional do conhecimento apropriado pelos alunos, preparando-os
para sua aplicacio em novos contextos.

Aos gestos fundadores, Silva (2013) inclui os gestos de pla-
nejamento (ver também Silva-Hardmeyer; Abreu-Tardelli, 2023;
Silva-Hardmeyer, 2017). Esse gesto envolve a antecipacio e a or-
ganizacdo das atividades educativas (Silva-Hardmeyer; Abreu-Tar-
delli, 2023), ocorrendo em fase de pré-intervencio diddtica. Segun-
do Silva-Hardmeyer e Abreu-Tardelli (2023), o planejamento ndo
¢ apenas uma etapa preparatdria, mas um ato de reflexdo e decisio
que impacta diretamente na eficicia do ensino: “O planejamento é o
primeiro momento em que um objeto de ensino passa pela primeira
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transformacio tendo em vista o ensino efetivo em contexto de sala
de aula” (Silva-Hardmeyer; Abreu-Tardelli, 2023, p. 316).

Por meio do planejamento, o professor prevé os desafios que
podem surgir e estabelece estratégias para enfrenta-los, configuran-
do um gesto didatico que orienta toda a prética pedagogica (Silva-
-Hardmeyer; Abreu-Tardelli, 2023). Nesse sentido, o planejamento
é um processo dindmico que exige constante ajuste e adaptacio, de
acordo com as necessidades dos alunos e as especificidades do con-
teddo a ser trabalhado em sala de aula.

Ja os gestos especificos referem-se as necessidades singulares
impostas pela transposicio didatica interna de um objeto de ensino
(Silva-Hardmeyer; Abreu-Tardelli, 2023; Silva, 2013), ou seja, as
particularidades dos contetidos abordados, como o ensino de gé-
neros textuais, em que o professor adota estratégias direcionadas
para desenvolver capacidades de linguagem requeridas na leitura
e producio do género. Esses gestos, sempre vinculados aos gestos
fundadores, estao constantemente voltados a adaptacio dos objetos
de ensino no processo de transposicdo didatica, ajustando-se as exi-
géncias de didatizacao dos conteudos escolares.

Caracterizados os gestos didéticos, passamos, a seguir, as infor-
magcoes contextuais e metodoldgicas da pesquisa.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS:
GESTOS DIDATICOS DOS FORMADORES DO PFOR

O gesto didatico de planejamento, como ji mencionado,
antecede os demais gestos fundadores, “[...] visto que é o primeiro
momento em que um objeto de ensino passa pela primeira transfor-
macio ou decomposi¢io” (Silva-Hardmeyer; Abreu-Tardelli, 2023,
p. 101). No PFor analisado, foram varios os gestos diddticos espe-
cificos mobilizados para o agir formativo de planejamento, como
destacamos no Quadro 1, a seguir.
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QUADRO 1: GESTOS DIDATICOS ESPECIFICOS DE PLANEJAMENTO

Gestos didaticos especificos de planejamento

L] Realizacdo de reunides com os professores-cursistas para a
elaboracao do plano global do percurso formativo;

L] Elaboracéao e aplicacao de questionarios diagndsticos;

=  Andlise das respostas aos questionarios;

L] Levantamento de textos escritos por alunos dos professores-
cursistas;

=  Selecdo de textos de fichamento e de resumo académico para o
pfor;

. Selecdo dos textos tedricos a serem acionados durante o encontro;

L] Elaboracao de dispositivos didaticos para as atividades assincronas
e para os encontros sincronos;

= Organizagdo do encontro (conversa inicial; apresentacdo do
resultado da avaliacdo diagndstica sobre fichamento; discussao
tedrica sobre fichamento; apresentacdo de exemplares; exercicio
sobre os géneros; apresentacao do resultado da avaliagdo
diagnostica sobre resumo académico; realizagdo de perguntas
para discussao coletiva; discussao tedrica sobre resumo académico;
apresentacao de exemplares; exercicio sobre o género; apresentacao
das referéncias; agradecimentos; encerramento).

Fonte: elaborado pelas autoras com base nos dados da pesquisa.

Ao analisarmos os dados do quinto Médulo do PFor, ficou
evidente que o gesto didatico especifico de diagnéstico foi
fundamental para o gesto de planejamento. Ele se materializou
por meio da aplicacdo de questionarios virtuais: um sobre o géne-
ro fichamento; outro sobre resumo académico. Compreendemos que
o gesto de diagndstico é uma etapa pré-intervencao didatica im-
portante para qualquer gesto de planejamento. Isso porque, para
planejar uma formacio, é importante que os docentes/formadores,
a priori, verifiquem os conhecimentos anteriores dos aprendizes/
formandos acerca do objeto de aprendizagem.

Dessa forma, compreender como os professores das Ciéncias
Sociais Aplicadas (CSA) representavam os géneros resumo e ficha-
mento e sua funcionalidade como ferramenta mediadora da leitura
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revelou-se de suma importancia para o desenvolvimento da pro-
posta do PFor: estabelecer uma relacio de troca de conhecimen-
tos e experiéncias com os professores da cultura disciplinar, a fim
de manter um processo formativo colaborativo. A nocao de PFor,
para o LILA, refere-se a acdes destinadas a formacio inicial e/ou
continuada de professores, “com a preocupacio de promover ativi-
dades que ultrapassem a mera prestacio de servicos e, nesse sentido,
as iniciativas sdo propostas de modo colaborativo, considerando o
protagonismo de todos os envolvidos, sejam formadores ou parti-
cipantes” (Ferrarini-Bigareli; Vignoli; Kraemer, 2023, p. 134-135).
Para o Médulo do PFor em questdo, os professores-formadores
buscaram investigar: a concepcao de fichamento e de resumo acadé-
mico pelos professores-cursistas; o objetivo desses géneros textuais;
os critérios de avaliacdo das producdes discentes mobilizadas me-
diante esses dois géneros; e a presenca e importancia de tais géneros
no curso/drea dos professores das CSA. O gesto de diagnéstico
proporcionou entender que os professores participantes do PFor
nio utilizavam o fichamento e o resumo como ferramentas para
a avaliacdo da leitura dos alunos, como mostram os Graficos 1 e 2:

GRAFICO 1: DIAGNOSTICO SOBRE RESUMO ACADEMICO

Na sua drea/curso como o resumo académico utilizado como ferramenta de avaliagdo da leitura

do aluno?
7 respostas

@ Com bastante frequéncia
@ Com pouca frequéncia
® Depende da disciplina/professor

85,7%

Fonte: s autoras.
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GRAFICO 2: DIAGNOSTICO SOBRE FICHAMENTO

Na sua area/curso como o fichamento é utilizado como ferramenta de avaliagéo da leitura do

aluno?
5 respostas

@ Com bastante frequéncia
@ Com pouca frequéncia
Depende da disciplina/professor

Fonte: as autoras.

Nas questdes posteriores a essas mencionadas, pediamos para os
participantes justificarem suas respostas. Sintetizamos as respostas
obtidas em duas categorias principais: 1) especificidade das discipli-
nas; 2) dificuldade de leitura dos estudantes. De forma geral, os pro-
fessores das CSA alegavam que ndo trabalhavam com o fichamento
e resumo pelo fato de suas disciplinas ndo serem tedricas e, por isso,
nio demandar leituras de textos, bem como pelas dificuldades que
seus alunos tinham na compreensao textual. Ficou perceptivel para
os professores-formadores que os docentes das CSA participantes
do PFor nio tinham consciéncia do potencial desses géneros como
ferramentas mediadoras do processo da leitura, ou seja, como esses
géneros poderiam auxiliar no processo de compreensao textual.

Os gestos especificos de planejamento (Quadro 1) deram su-
porte, assim, para a mobilizacao dos demais gestos didaticos fun-
dadores: 1) presentificacdo; 2) apontamento ou elementarizacio; 3)
formulacio de tarefas; 4) criacdo de dispositivos didaticos; 5) apelo
a memoria; 6) regulacio; e 7) institucionalizacdo.

Nesse sentido, o gesto de criaciao de dispositivos didaticos
foi condicionado pelos resultados do diagndstico sobre os géneros
a serem abordados e como pelo contexto especifico da formacao:
tempo destinado a cada encontro, modalidade virtual, objetivos ini-
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ciais do PFor, etc. “O dispositivo didatico é o conjunto de materiais
(semioticos ou ndo) organizados sequencialmente, utilizados pelos
professores para o ensino de um determinado objeto do saber” (Sil-
va-Hardmeyer; Abreu-Tardelli, 2023, p. 104). No caso do encontro
sincrono do Médulo em questdo, o principal dispositivo didatico
foram os slides — recurso utilizado para orientar virtualmente a dis-
cussdo proposta.

Na elaboracio do contetdo dos slides, destacamos, primeira-
mente, o que entendemos ser um gesto de apelo a memoria. Este
é concebido, originalmente, como um agir que situa, na tempora-
lidade, o objeto de ensino, para que o professor possa mobilizar as
memorias das aprendizagens (Barros, 2013a). No caso analisado,
esse gesto refere-se ao ato de apontar para o objeto de formacio
(gesto de elementarizacio) — as especificidades dos géneros tra-
balhados e sua funcionalidade como ferramenta didatica — por meio
da memoria das respostas dos professores de CSA ao questiona-
rio diagnéstico.

Na criacio do dispositivo slides, foram inseridos trechos das
respostas ao questiondrio, para que a discussdo partisse dos conhe-
cimentos, experiéncias e concepg¢des dos professores de CSA e nio
do ponto de vista linguistico dos professores-formadores. Nesse
caso, privilegiou-se o método de ensino indutivo, o qual se opde
ao método transmissivo frontal (Pasquier; Dolz, 1996), ou seja, a
intencio foi levar os professores de outra cultura disciplinar (ndo
a linguistica) a compreender o potencial mediador do fichamento
e do resumo, no trabalho com a leitura, resgatando as suas concep-
¢Oes sobre esse processo.

Esse gesto foi importante para que os professores se sentissem
participantes colaborativos do processo de formacio, assim como
prevé a proposta dos PFor do LILA. De acordo com Ferrarini-Bi-
gareli; Cristovdo; Vignoli (2021), os PFor desenvolvidos pela rede
LILA buscam atenuar a assimetria entre formadores e formandos, a
partir de um processo colaborativo, na construc¢io de conhecimen-
tos e troca de experiéncias sobre leitura e escrita.

O gesto didatico de presentificacdo dos objetos fichamento
e resumo académico se deu, justamente, como decorréncia do gesto
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de apelo memoria, como apresentado anteriormente. Apds essa
“provocacio” inicial, a partir da discussdo das concepcdes dos pro-
fessores de CSA, foram introduzidos conceitos e modelos textuais
que presentificaram os objetos de ensino.

Na mobilizacio desse gesto, a inten¢do foi mostrar a diversi-
dade de tipos possiveis dos géneros fichamento e resumo académico
e sua funcionalidade tanto como suporte para o processo de leitura
individual dos alunos quanto como ferramenta didatica do profes-
sor no desenvolvimento da compreensao textual. Buscou-se refletir
sobre os objetivos de cada modelo e o que ele poderia contribuir
tanto para a metacognicdo (Colognesi; Deschepper; Dejaegher, 2020)
do estudante como para o gesto didatico de regulacao dos saberes
ensinados, no desenvolvimento da compreensio leitora.

O apontamento (gesto didatico de elementarizacao) para os
objetos de ensino, nesse momento do Mddulo, foi direcionado para
sua diversidade funcional. Um exemplo explorado foi a diferenca
entre um fichamento de citacdes diretas e um de comentdrios (ver Huh-
ne, 2002). O primeiro modelo ajuda o professor a regular (gesto
didatico de regulacao) a capacidade de o aprendiz compreender a
centralidade tematica® do texto, ja o segundo auxilia a regulacio da
compreensdo analitica e critica do texto.

No processo de elementarizacao dos objetos fichamento e re-
sumo académico, a elaboracdo de parifrases foi delimitada como um
componente importante dos dois géneros. Como gesto de formu-
lacao de tarefas, foi proposta a producio de duas paréifrases: uma
a partir de um texto de contexto préximo ao professor do CSA e
outro de contexto distante da sua formacdo e atuacio (textos sobre
Semidtica). A finalidade do exercicio, além de trabalhar o processo
de construcio de parifrases, era discutir com os professores sobre
a disseminacdo académica do discurso do déficit (Gee, 1999) do estu-
dante, algo que foi observado pelo gesto de diagndstico, durante o
planejamento do PFor.

Como ja era esperado, ao se depararem com os dois textos, os
professores manifestaram dificuldade em parafrasear o texto de Se-

¢ Centralidade essa que ndo é neutra, uma vez que depende da disciplina/curso na qual a
leitura foi solicitada, dos objetivos da aula/formagéo, do foco dado pelo formador/professor
ao texto etc.
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midtica. A partir dessa tarefa, pode-se discutir sobre a dificuldade
dos alunos que ingressam na universidade ao se confrontarem com
uma nova esfera de comunicac¢io, a académica, a qual pressupoe,
evidentemente, praticas de letramentos desconhecidas e, portanto,
complexas para esses estudantes. A semelhanca, esses académicos
poderio apresentar as mesmas dificuldades que os professores das
CSA tiveram com o texto de Semidtica.

A intencdo, com a formulacio dessa tarefa, foi acionar um ges-
to didatico especifico: por meio da pritica, fazer com que o parti-
cipante tomasse consciéncia das dificuldades do aluno que ingressa
pela primeira vez na esfera académica e em uma cultura disciplinar
especifica, com todas as suas particularidades que envolvem os le-
tramentos.

Também foram focalizadas (gesto de elementariza¢do) duas
dimensdes do fichamento e resumo académico: o processo de su-
marizacdo e a atribuicdo de atos de fala do autor do texto-fonte.
A topicalizacio foi feita por meio de discussio, sempre resgatando
os conhecimentos tedricos e experienciais dos participantes, assim
como pelo acionamento do gesto de formulacao de tarefas. Para
a sumarizacio, foram apresentados alguns excertos para que os pro-
fessores sintetizassem e classificassem o tipo de estratégia de sinte-
se utilizada. Para a atribuicdo de falas, foram apresentados trechos
de textos com lacunas para que os participantes as preenchessem
com verbos do dizer que fossem pertinentes para aquele contexto.
Ambas as tarefas foram realizadas na modalidade oral e de forma
coletiva e colaborativa.

A intencio foi sempre fazer com que os professores das CSA
conseguissem compreender o potencial dos géneros no trabalho
com a leitura académica e como esses géneros, além de ferramentas
mediadoras da compreensio textual, também poderiam ser instru-
mentos de desenvolvimento de inimeras capacidades de linguagem
requeridas nos letramentos académico-cientificos, como é o caso da
sumarizacao e da atribuicido de atos de fala.

Além disso, ressaltamos, com essa atividade, a necessidade de
que os docentes de todas as disciplinas assumam o compromisso
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com a insercdo do estudante no meio universitario e no desenvol-
vimento dos letramentos préprios dessa esfera, para além de uma
visdo apenas de “treinamento” de habilidades e de exposi¢ao de mo-
delos textuais. Nesse processo, o ideal do modelo de letramentos
académicos defendido por Lea e Street (2014) sempre foi refor¢ado:
uma preocupacio que deve incluir a producio de sentidos, a tomada
de consciéncia das identidades e dos campos de poder que envolver
o ato de produzir linguagem(ens) no contexto académico.

Como o encontro do Mdédulo 5 se deu nessa dindmica cola-
borativa e reflexiva, prépria do procedimento PFor projetado pela
rede LILA, os gestos didaticos de regulacio e institucionaliza-
cao dos saberes se deram nesse processo dialégico entre os partici-
pantes — os pesquisadores do LILA e os docentes do CSA.

CONSIDERACOES FINAIS

A anilise dos gestos didaticos dos formadores do LILA, ao longo
do PFor com professores de CSA, revela a necessidade de maior in-
tegracdo entre pesquisadores e docentes de Linguistica Aplicada e de
outras culturas disciplinares com vistas 8 melhor compreensao dos le-
tramentos académico-cientificos. Um dos aspectos mais importantes
desse percurso foi o compartilhamento de experiéncias no trabalho
com géneros académicos, como énfase no fichamento e no resumo
académico, por docentes oriundos de culturas disciplinares distintas.

Essa interacio permitiu que os professores das CSA refletissem
sobre suas praticas, tanto como docentes quanto pesquisadores, e 0s
formadores do LILA compreendessem melhor o funcionamento dos
letramentos em uma cultura disciplinar que, tradicionalmente, niao
concebe a escrita académica como objeto e/ou instrumento de ensino.

Outro ponto relevante foi o trabalho provocativo visando a re-
concepcio do discurso do déficit (Gee, 1999). Ao invés de focar em
lacunas e insuficiéncias, o percurso formativo incentivou um olhar
mais positivo e construtivo sobre as capacidades dos professores e
alunos, promovendo a tomada de consciéncia sobre os letramentos

40



académico-cientificos. Assim, a colaboracio entre especialistas de
diferentes culturas disciplinares demonstra o poder de um trabalho
integrado e colaborativo, em que as experiéncia e saberes se somam
para enriquecer o conhecimento coletivo.

Além disso, uma troca de experiéncias entre diferentes insti-
tuicdes favoreceu um trabalho colaborativo que transcende as bar-
reiras institucionais, criando uma rede de apoio e aprendizagem
mutua. Esse tipo de interacio fortalece nao apenas as praticas peda-
gogicas individuais, mas também a construcio de uma comunidade
de pratica que enriquece o campo da formacio docente e abre novas
possibilidades de desenvolvimento profissional.
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CAPITULO 2

Letramentos académico-
cientificos: diario reflexivo no
curso de Ciéncias Bioldgicas

Marcia Adriana Dias Kraemenr?
Adelita Maria Linzmeier:?
Barbara Grace Tobaldini de Lima3

Este estudo apresenta, como delimitacio tematica, os resultados de
uma proposta de Percurso Formativo — PFor (Ferrarini-Bigareli; Vig-
noli; Kraemer, 2023), vivenciada em 2022-2023 e dirigida a formacio
continuada de docentes da drea de Ciéncias Bioldgicas. O PFor é me-
diado por professores de Letras de duas institui¢cdes publicas e gratuitas,
situadas no Estado do Parani - Instituto Federal do Parani (IFPR),
Campus Londrina, e Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS),
Campus Realeza -, como uma das acdes do Projeto Interinstitucional
Laboratorio Integrado de Letramentos Académico-Cientificos — LILA, vincu-
lado ao Grupo de Estudos Linguagem e Educacio (LED/UEL/CNPq).

Trata-se, pois, de uma reflexao acerca do PFor, entendido
como uma abordagem didatico-pedagdgica, a qual possibilita ma-
terializar o trabalho com letramentos académico-cientificos, por
meio da atua¢do dos integrantes do LILA, considerando os variados
contextos das duas culturas disciplinares envolvidas no processo:
Letras e Ciéncias Bioldgicas. A questao que orienta a investigacao

! Doutora em Estudos da Linguagem pela Universidade Estadual de Londrina - UEL, Bolsa Capes.
Professora do Magistério Superior na Universidade Federal da Fronteira Sul, vinculada ao Curso
de Letras - Portugués e Espanhol - Licenciatura, campus Realeza, PR; e ao Programa de P6s-
-Graduagdo em Estudos Linguisticos - PPGEL, Campus Chapec6, SC. marcia.kraemer@uffs.edu.br
2 Doutora em Ciéncias Bioldgicas (Entomologia) pela Universidade Federal do Parana - UFPR.
Professora do Magistério Superior na Universidade Federal da Fronteira Sul, vinculada ao Cur-
so de Ciéncias Biologicas, campus Realeza, PR. adelita.lizmeier@uffs.edu.br

3 Doutora em Educagéo Cientifica e Tecnoldgica pela Universidade Federal de Santa Catarina.
Professora do Magistério Superior na Universidade Federal da Fronteira Sul, vinculada ao Cur-
so de Ciéncias Biologicas, campus Realeza, PR. tobaldinibg@gmail.com
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indaga em que medida o PFor contribui para os letramentos acadé-
mico-cientificos na universidade, a partir do trabalho colaborativo
entre diferentes dreas disciplinares.

Entende-se, como hipétese inicial, que o estudo possibilita de-
linear e compreender a natureza constitutiva do género discursivo
(Bakhtin, 2016[1979]; Voléchinov, 2018[1929]), em especifico do
diario reflexivo (Liberali, 1999), ou de aula (Zabalza, 2004), como
objeto de andlise escolhido para exame, produzindo descritores ava-
liativos que orientem a producio desses textos-enunciados em aulas
de Estagio Curricular Supervisionado da area de licenciatura em Ci-
éncias Biolodgicas.

O objetivo, com efeito, propde-se a analisar o construto tedri-
co da literatura especializada em estudos dialdgicos da linguagem
(Bakhtin, 2016[1979]; Voléchinov, 2018[1929]), dos letramentos
académico-cientificos (Lea; Street, 2006; Motta-Roth, 2013) e de
praticas de letramento e eventos de letramento (Street, 2012)*, de-
correntes de diferentes culturas disciplinares, produzindo, ao longo
da formacio, rubricas ou descritores avaliativos, entendidos como
uma escala de critérios apropriados a avaliacio de géneros discursi-
vos e que podem ajudar a aproximar as expectativas de docentes e
discentes em relacio a tarefas de producio e compreensio escritas.

Os objetivos especificos correspondem a: i. realizar uma revi-
sao da literatura especializada acerca do género discursivo didrio
reflexivo em perspectiva dialégica da linguagem; ii. descrever a ex-
periéncia de producio de rubricas para o género discursivo didrio
reflexivo em colaboracio entre as culturas disciplinares de Letras e
de Ciéncias Bioldgicas no prisma dos letramentos académico-cien-
tificos e de eventos de letramentos.

* Street (2012), ao invés de utilizar somente o termo letramento no singular, utiliza letramen-
tos, eventos de letramento e prdticas de letramento, terminologias-chave dos Novos Estudos do
Letramento (NEL). O evento de letramento “[...] ajuda a focalizar uma situagdo particular [em
que as atividades] estdo acontecendo [...]”, como, por exemplo, a leitura de um livro por uma
crianga ou a sugestdo de um professor para a leitura de uma obra, explorando a curiosidade do
aluno (Street, 2012, p. 75). Quanto as praticas de letramento, elas se evidenciam de forma mais
global e abrangente. Portanto, as praticas de letramento sdo mais amplas e englobam os even-
tos de letramento. Street evidencia que: “[...] o conceito de praticas de letramento é realmente
uma tentativa de lidar com os eventos e com os padrdes de atividades de letramento, mas para
liga-los a alguma coisa mais ampla da natureza cultural e social” (Street, 2012, p. 76).
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A reflexdo sobre experiéncias oriundas de PFors justifica-se, uma
vez que as a¢oes diddticas em prol dos letramentos académico-cienti-
ficos, no LILA, oportunizam o estudo acerca de como o trabalho com
a leitura e a escrita sao realizados atualmente na universidade e sobre
a aproximacao ou o distanciamento das praticas pedagdgicas com as
perspectivas de letramentos propostas pelos pesquisadores e estudio-
sos desse ambito do saber na contemporaneidade.

A natureza da pesquisa é de cariter tedrico, com abordagem
qualitativo-interpretativa — em funcio de se aderir ao viés da Lin-
guistica Aplicada (Moita-Lopes, 2006; Kleiman; Vianna; De Gran-
de, 2019) - e fins explicativos. A geracdo de dados acontece a partir
de bibliografias especializadas e em documentos relativos ao estudo
do género académico-cientifico didrio reflexivo, com andlise e in-
terpretaciao das informacdes por meio do método dialético e por
procedimentos técnicos de cunho histérico, comparativo e mono-
grafico, por se tratar de um estudo de caso.

O desenvolvimento do capitulo estd organizado em duas secdes:
a primeira apresenta uma reflexio acerca da literatura especializada
no tocante ao género discursivo didrio reflexivo, sob o viés do Cir-
culo de Bakhtin (Bakhtin, 2016[1979]; Voléchinov, 2018[1929]); a
segunda procura descrever a experiéncia de producdo de rubricas
para o género discursivo didrio reflexivo, de modo colaborativo,
com interacgdo entre as culturas disciplinares de Letras e de Ciéncias
Bioldgicas, na perspectiva dos letramentos para as praticas sociais
(Lea; Street, 2006; Motta-Roth, 2013) e de eventos de letramentos
(Street, 2012).

ANATUREZA CONSTITUTIVA E ORGANICA
DO GENERO DISCURSIVO DIARIO REFLEXIVO

As relacoes dialdgicas, sdcio-histéricas e culturais sdo o funda-
mento do pensamento do Circulo de Bakhtin (Bakhtin, 2016[1979];
Vol6chinov, 2018[1929]), teoria que alicerca este estudo. Conside-
ra-se que se materializam por meio de enunciados concretos, em
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contexto situado, com temdtica prépria, diante dos quais se reage
responsivamente. Assim, entender

[...] os atos e fatos criados pelos géneros pode auxiliar tam-
bém a compreender quando os textos, aparentemente bem
produzidos, nio atingem a expectativa de sua intencionali-
dade. Tal compreensio constrdi o caminho para, por exem-
plo, ajudar a diagnosticar e redefinir sistemas de atividades
comunicativas na escola, bem como a decidir quando é
necessario escrever de forma inovadora para realizar algo
novo ou diferente (Kraemer, 2014, p. 71).

Entende-se, nesse prisma, que o estudo do homem social e da

sua linguagem somente pode se efetuar por meio de textos-enun-

ciados concretos que ele cria, pois, a constituicio de ambos é me-

diada por eles:

[...] na perspectiva tedrico-metodoldgica bakhtiniana, uma
pesquisa sobre um determinado género nio pode ser sim-
plesmente vista como uma elabora¢do de uma “descricao”
desse género, procedimento mais préprio das ciéncias natu-
rais. Tal postura implica um apagamento do carater dialégico
da linguagem, da questdo do objeto de pesquisa nas ciéncias
humanas, da problematica da relacio do pesquisador com os
dados e da prépria nogio do que sejam os géneros na sua di-
mensio social constitutiva, na sua plasticidade e na sua relati-
va estabilidade e normatividade (Kraemer, 2014, p. 71).

Na perspectiva bakhtiniana, a ordem metodoldgica para o es-
tudo da lingua no 4mbito de uma orientacio de base materialista,
parte da dimensao social para as formas da lingua, pois ndo se pode

dissociar o signo da comunica¢do social; o processo de mudanca

nas formas da lingua reflete esse percurso. Em virtude disso, uma

abordagem metodoldgica, na perspectiva dos estudos dialégicos da

linguagem prevé: i. o estudo dos campos de atividade humana e das

suas situacdes de interacio; ii. o estudo dos enunciados, em ligaciao

com os seus géneros, da esfera cotidiana e das ideologias formaliza-

das; e iii. o exame das formas da lingua na sua interpretacio linguis-
tica habitual (Kraemer, 2014).
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Para se empreender um estudo sobre o género discursivo dirio
reflexivo, na perspectiva dialdgica da linguagem, deve-se seguir um
caminho metodolégico que parta de sua dimensdo contextual, em que
seus elementos constitutivos sejam analisados (horizonte cronoté-
pico, temdtico e axiolégico do enunciado) para a sua dimensdo lin-
guistico-semidtica, em que seus elementos orginicos também sejam
examinados (tema, constru¢io composicional e estilo do enuncia-
do) (Kraemer, 2014).

Assim, no tocante a sua dimensdo contextual e ao seu campo de
atividade humana, no horizonte cronotépico de estudo do género
discursivo, o didrio reflexivo tem sido considerado de muita impor-
tancia no ambito educacional, uma vez que se apresenta como uma
ferramenta didatico-pedagégica capaz de auxiliar no diagnéstico do
processo de ensino e de aprendizagem de maneira personalizada
(Miranda; Felice, 2012).

Em consequéncia, permite o (re)conhecimento das capacida-
des cognoscitivas dos envolvidos nesse processo (em atividades que
refletem acerca da zona de desenvolvimento real, iminente e ideal
do estudante [Vigotski, 2021]), e, também, subsidia, de forma mais
consistente, a trajetdria do percurso analisado, possibilitando tanto
(re)dimensionar o progresso das atividades como ajustar as acdes de
acordo com as demandas.

O didrio reflexivo (Liberali, 1999), ou didrio de aula (Zabalba,
2004), consiste, portanto, em um conjunto de relatos que apresen-
tam as perspectivas do autor, tanto objetivas quanto subjetivas, so-
bre os processos mais significativos acerca de sua praxis docente,
em se tratando de formacao inicial, continuada e permanente de
professores. Torna-se uma estratégia investigativa, como instru-
mento didatico-pedagdgico, para “[...] registrar as experiéncias, as
realizacdes e as aprendizagens dos professores e de seus alunos, [em
um] processo de retroalimentacio das vivéncias da praxis pedagé-
gica” (Midlej, 2004, p. 52). Logo,

A sua realizacdo possibilita uma perspectiva diacronica das
situacdes vividas pelo professor e, portanto, da sua evolucio
e desenvolvimento profissional em um determinado perio-
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do de tempo. O desenvolvimento profissional do professor
torna-se perceptivel através do registro dos pensamentos
e sentimentos que este experiencia durante o processo de
ensino e das atividades envolvidas na sua preparacio (Silva;
Duarte, 2001, p. 02).

Com efeito, ainda no viés de andlise de seu horizonte cronoté-
pico, percebe-se a relevancia do prisma espaco-temporal, sincronico
e diacronico, em que as vivéncias dos interactantes do processo sao
descritas, admitindo a percepcao da progressao processual, relacio-
nada ao desenvolvimento tedrico e empirico da formacio profissio-
nal docente, com possibilidade de se efetivar essa acdo em veiculo e
suporte de circulagdo fisico ou virtual.

Quanto ao horizonte temdtico, o didrio reflexivo, como instru-
mento didatico-pedagdgico, para fins de andlise do processo de en-
sino e de aprendizagem, trata dos escritos pessoais do produtor do
texto, professor em formacio inicial, continuada ou permanente,
que tem o objetivo de registrar as percep¢des, impressdes, comenta-
rios e ponderacdes sobre o corpus de anilise e, portanto, seu conteiido
temdtico: as experiéncias e vivéncias da sala de aula e o processo de
ensinar e de aprender.

Assim, a intencionalidade do diario reflexivo é possibilitar, a par-
tir da escrita autoral, abordar os registros, a fim de analisar e autor-
refletir acerca das memorias descritas sobre a praxis docente, uma
vez que o professor, “[...] atuante ou em formacio, pode realizar
uma autorreflexio de sua atuacdo, permitindo-lhe explorar sua pra-
tica e identificar possiveis erros e futuras melhorias, tornando-se
autocritico e investigador de sua pratica, além de um pesquisador
do ensino” (Barreiros; Gianotto, 2014, p. 954).

Os relatos sdo considerados estratégias formativas eficientes e
eficazes para desenvolver o habito da reflexdo: “[...] uma ativida-
de interna, para organizacio comportamental humana e facilitacao
de novas relacdes com o ambiente” (Miranda; Felice, 2012, p. 131).
Contemporaneamente, os didrios reflexivos sdo reconhecidos como
uma metodologia de investigacio e de desenvolvimento pessoal e
profissional de professores, para qualificar o processo educativo
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(Boszko; Rosa, 2019). Esse género discursivo:

[...] tem a caracteristica de proporcionar ao aluno a opor-
tunidade de refletir sobre sua maneira de aprender, de pen-
sar nas estratégias de aprendizagem que melhor o auxiliam;
de possibilitar ao aluno tornar-se participante ativo de seu
processo de aprendizado; de proporcionar ao aluno uma
aprendizagem significativa, pois mediante o Diario Reflexi-
vo, 0 aluno faz com que seu professor se torne ciente do que
tem aprendido e de como aprende; também tem o atributo
de possibilitar ao aluno a prética da escrita na lingua alvo
(Miranda; Felice, 2012, p. 131).

Conforme os estudiosos na drea, o ato de relatar e, posterior-
mente, ler reflexivamente o conteido do didrio, possibilita ao pro-
fessor em formacio compreender os significados de suas experién-
cias e vivéncias em sala de aula, com uma perspectiva mais objetiva,
mas sem prescindir da subjetividade, como o outro de si mesmo
(Bakhtin, 2016[1979]; Voléchinov, 2018[1929]). Essa estratégia
amplia a possibilidade de coesao entre teoria e pratica, auxiliando o
professor em decisoes melhor subsidiadas no conhecimento técnico
das geracoes precedentes, bem como no conhecimento empirico,
decorrente de sua prépria pratica em sala de aula.

Contudo, para que essa experiéncia seja realmente salutar, é
necessario que o autor do didrio extrapole a superficialidade de um
simples relato e analise, em uma reflexio critica, as razdes que im-
buem o processo de ensinar e de aprender, que motivam as agoes
empreendidas, e seus efeitos, para construir “[...] hipoteses bem
fundamentadas que constituam alternativas de [acdo]” (Silva; Du-
arte, p. 2001, p. 02).

No que tange ao horizonte axioldgico, por ser um género dire-
cionado a uma atividade introspectiva, o didrio reflexivo auxilia
na organizacdo comportamental e facilita o desenvolvimento da
inteligéncia emocional para estabelecer equilibrio das relacdes no
ambiente educacional. Nesse sentido, corresponde a um conjunto
de relatos que pode refletir e refratar diferentes perspectivas, tanto
dos docentes como dos discentes envolvidos, de maneira objetiva e
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subjetiva, sobre as acdes empreendidas:

O género diario reflexivo permite o didlogo entre professor
e aluno, sendo esse contato crucial para uma aprendizagem
significativa, pois além de contribuir para a reflexio, possi-
bilita ao aluno desenvolver o raciocinio e a argumentacio
[...] Também aumenta sua proficiéncia em leitura, pois o
aluno pratica a leitura ao receber o didrio reflexivo com os
comentdrios da professora, feitos na lingua alvo (Miranda;
Felice, 2012, p. 136).

Assim, pode-se defender que a escrita de didrios reflexivos au-
menta a possibilidade de interacido discursiva na relacdo entre pro-
fessor orientador e professor em formacio, pois o género torna-se
“[...] um espaco legitimo no qual o aluno pode expressar, com sua
proépria voz, suas percepg¢des e sentimentos sobre a vida na escola,
[com] reflexdes a partir de experiéncias concretas” (Soares, 2005, p.
80). Ao imprimir esse cunho pessoal, hd um revozeamento inerente
a dialogicidade.

Do ponto de vista da dimensdo linguistico-enunciativa, esse género
discursivo é considerado eficaz no desenvolvimento de capacidades
leitoras e de escrita, por aprimorar o raciocinio linguistico — no 4mbi-
to morfoldgico, sintitico e semantico -, e translinguistico — no ambito
das relacoes intertextuais e interdiscursivas. Os registros conseguem
envolver, conforme o contetido temdtico, aspectos cognitivos e emoti-
vos decorrentes das experiéncias durante o processo de ensino e de
aprendizagem, bem como mensurar as atividades e a sua preparagio:

Além de contribuirem para a reflexio, os journaux réflexifs
desenvolvem o raciocinio e a argumentacio, sendo muito efi-
cientes para a aprendizagem da lingua escrita e proficiéncia
em leitura, [a fim de que] o aluno ndo se limit[e] a repetir
pequenos didlogos, ou ndo se limit[e] ao vocabuldrio de um
manual didatico [...] (Felice, 2010, p. 381, grifos da autora).

No caso, portanto, de uso do didrio reflexivo no ambiente edu-

cacional, tem-se uma oportunidade para os docentes e discentes
materializarem, a partir de temas especificos, o pensamento em regis-
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tro escrito, planificando, em constru¢do composicional relativamente
estavel do género discursivo, as etapas processuais, investigativas,
experienciais de determinada pratica, com possibilidade de se efeti-
var essa acao em veiculo e suporte de circulacdo fisico ou virtual.

A construgdo composicional do diario reflexivo tem cunho pessoal,
mas, geralmente, os elementos constitutivos e organicos do género
sdo sistematizados e solicitados, em se tratando de formacio inicial
docente, pelo professor orientador. Esses relatos tendem a descrever
0 espaco-temporal anterior ao evento de letramento, o momento da
presenca do relator em sala de aula, como observador ou como atu-
ante, e o que sucede essa préaxis (Barreiros; Gianotto, 2014, p. 954).
Logo, as diferentes formas de apresentacio dos didrios partem da
“[...] concepc¢io dos seus autores, mas, sobretudo, da sua finalidade
no processo educacional. Entretanto, em todos eles, o que se percebe
é a existéncia de um processo reflexivo que objetiva lograr éxito no
desenvolvimento de uma acio” (Boszko; Rosa, 2019, p. 23).

Como os didrios, na sua relativa estabilidade de género, ajus-
tam-se na oportunidade do registro escrito de relatos pessoais. As-
sim, a categoria retdrica que permeia a construcio composicional é
a de estrutura narrativo-descritiva, como uma ferramenta didatico-
-pedagdgica para a producio de histérias e de reflexdes criticas, com
vistas ao fortalecimento da formacdo docente:

O didrio possui nuances que permeiam a descricio dos ce-
ndrios, das acdes, dos episddios, explicacdes sobre decisoes,
acoes e apostas que fizemos e, ainda, a reflexdo sobre e para
acdo [...] a partir de seu uso periédico [...] o didrio deixa de
ser exclusivamente um registro do processo reflexivo, para
converter-se progressivamente em organizador de uma
auténtica investigacio profissional [...] Assim, constitui-se
gradativamente em um auxilio para a investigacao da prati-
ca, evoluindo da descricio e/ou reflexdo para a investigacio
de sua docéncia pelo sujeito professor; esses elementos alia-
dos possibilitam uma investigacio-formacio-acio (Wust;
Meggiolaro; Giillich, 2021, p. 384).

Com efeito, a abordagem reflexiva advinda dos registros escritos
permite a andlise e a autorreflexdo da atuacio de determinado pro-
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cesso na formagcao inicial, continuada ou permanente do professor,
propiciando explorar a pratica e identificar pontos positivos e de me-
lhoria, o que amplia o amadurecimento e a qualificacdo docente.

Como proposta de sintese, apresenta-se o seguinte Quadro
Sinético acerca das caracteristicas intrinsecas ao género discur-
sivo didrio reflexivo, no que se refere aos elementos constituti-
vos (horizonte cronotépico, temdtico e axiolégico do enuncia-
do) e aos elementos organicos (tema, constru¢io composicional
e estilo do enunciado):

QUADRO 1: DIMENSAO CONTEXTUAL E LINGUISTICO-SEMIOTICA
DO DIARIO REFLEXIVO.

DIMENSAO CONTEXTUAL DO GENERO DISCURSIVO DIARIO REFLEXIVO

Horizonte Cronotépico

O género discursivo diario reflexivo (Liberali, 1999), ou
de aula (Zabalza, 2004), tem grande importancia no
campo de atividade educacional, mas também pode
ser usado em outras areas do conhecimento. Na Edu-
cagdo, € muito utilizado como instrumento de ensino
e de aprendizagem, a fim de possibilitar a realizagao
de diagndsticos acerca do processo de apropriagao
do conhecimento dos estudantes, permitindo conhe-
cer com maior profundidade o perfil do aluno e o seu
desenvolvimento cognitivo no processo educativo,
no gue tange tanto a zona de desenvolvimento real,
iminente ou ideal, de acordo com a perspectiva vigot-
skiana (Vigotski, 2021). Assim, conhecer melhor os alu-
nos “[..] permite que estes sejam auxiliados de forma
mais consistente e que o curso seja redimensionado
de acordo com as suas necessidades reais, 0 que con-
siste emn uma aprendizagem significativa” (Miranda;
Felice, 2012, p. 131).

Campo de
Atividade Humana

CONTINUA =
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Tempo Histérico
de Producao

O tempo em que surgem os diarios reflexivos, ou de
aula, ndo é preciso, mas é de conhecimento comum
de que esse instrumento sempre foi muito utilizado
por preceptores ou pessoas sem direito ao estudo du-
rante a histéria. Em perspectiva educacional, sempre
€ usado com o intuito de realizar anotagdes periddi-
cas, para devidos ajustes por pares mais experientes
ou que se disponham a revisar esse instrumento de
forma didatico-pedagdgica: “Atualmente, os diarios
aparecem como meio de registrar narrativas sobre o
contexto e objetivo delimitado a partir do referencial
norteador” (Boszko; Rosa, 2019, p. 22).

Espacgo Social de
Producao

O espaco social do diario reflexivo, ou de aula, € o am-
biente de aprendizagem, em que os docentes em
formacgao inicial, continuada ou permanente tem a
possibilidade de registrar seus estudos, suas observa-
coes, seus pensamentos, suas ideias, suas emocoes,
“[..] documentando, [tanto] em relagao ao planeja-
mento das aulas quanto a outra atividade relacionada
a docéncia. A prépria funcao da escrita pelo esforco
cognitivo exigido implica que converta ela mesma
em processo de aprendizado” (Wust; Meggiolaro;
Gullich, 2021, p. 382).

Veiculo e Suporte
de Circulagao

Instrumentos ou ferramentas, com estrutura fisica ou
digital, para veicular o registro, na modalidade oral ou
escrita (forma mais tradicional e comum).

Horizonte Tematico

Conteudo
Tematico

Em se tratando de conteldo tematico, o diario refle-
xivo, ou de aula, direcionado a questdes educacionais
relativas ao processo de ensino e de aprendizagem,
corresponde a registros do autor, professor em for-
macao inicial, continuada ou permanente, que des-
crevem as observagdes, os comentarios e pondera-
coes sobre o antes, durante e depois do objeto de
analise: a sala de aula e o processo de ensinar e de
aprender. O diario reflexivo possibilita analisar, por
meio da subjetividade, a expressividade, as emogdes,
as sentimentalidades do autor, em um relato descriti-
vo pessoal, a explicitagdo de dilemas, a analise e a ava-
liagdo dos pontos favoraveis e dos pontos de melhoria
que podem ser reajustados, as estratégias didatico-
-pedagdgicas, permitindo aprimorar a praxis docente
(Barreiros; Gianotto, 2014).

CONTINUA =
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Intencionalidade

O diario reflexivo caracteriza-se por propiciar ao autor,
docente em formacao inicial ou continuada, a possi-
bilidade de refletir sobre sua maneira de aprender, de
pensar nas estratégias de aprendizagem que melhor
o auxiliam; de tornar-se participante ativo de seu pro-
cesso de aprendizado; de proporcionar uma aprendi-
zagem significativa, pois mediante o diario reflexivo,
o aluno faz com que seu professor se torne ciente do
que tem aprendido e de como aprende (Miranda; Fe-
lice, 2012). A escrita e a leitura reflexiva do conteuddo
produzido no didrio permitem ao docente ter um exa-
me mais completo dos fendmenos observados sobre
sua propria agao de ensinar. Ao estabelecer a relagao
entre o conhecimento tedrico e o pratico, expandindo
o simples relato, produzindo hipdteses e contemplan-
do as razdes motivadoras das agdes e de seus efeitos,
amplia as possibilidades decisérias e a melhor funda-
mentagdo do processo.

Ideologia

Ideologicamente, o diario reflexivo representa uma
proposta de autorreflexdo critica, que pressupde, em
decorréncia de sua origem histérica e social, princi-
pios como liberdade e igualdade de (re)construir a
prépria histdria: “Tanto escrever sobre o que fazemos
como ler sobre o que fizemos nos permite alcangar
certa distancia da agado e ver as coisas € a nés mes-
mos em perspectiva. Estamos tdo entranhados no co-
tidiano, nessa atividade frenética que nos impede de
parar para pensar, para planejar, para revisar nossas
acdes e nossos sentimentos que o diario € uma espé-
cie de oasis reflexivo” (Zabalza, 2004, p. 136). Assim, o
objetivo € a analise da agao, por meio do diario, que
se torna um instrumento potencializador da reflexdao
acerca das distintas acdes do processo de ensino e de
aprendizagem do professor em formagao (Boszko;
Rosa, 2019). Conforme Liberali (1999), o uso do diario
na vivéncia académica corresponde a uma produgao
escrita que reconstréi a pratica refletindo sobre ela
mesma: “A produgao de um diario reflexivo propicia a
autoanalise, a autocritica, a organizagao subjetiva do
pensamento, a observagao sistematizada das agdes
de uma determinada atividade" (Miranda; Felice,
2012).
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Horizonte Tematico

Autoria

A autoria do diario reflexivo, no caso da abordagem
sob a 6ptica da formagao inicial de professores, é de
responsabilidade dos estudantes de licenciaturas,
que, por meio de seus registros das aulas, examinam
suas memorias em relagao as agdes e seus efeitos
frente ao conteludo ensinado (Miranda; Felice, 2012).
A escrita é considerada subjetiva, o que aproxima o
carater do diario reflexivo ao do didrio intimo, pois,
embora seu lugar social (educagéao, formacao de pro-
fessores) e de sua finalidade (refletir sobre as agdes e
reagoes da sala de aula), enquanto o segundo € uma
escrita para si, o primeiro esta na fronteira entre o dis-
curso para si e o discurso para o outro (Soares, 2005,
p. 56).

Papéis Sociais

O diario reflexivo tem como atores os professores em
formacgao inicial, continuada e permanente. Os estu-
dantes, autores dos diarios reflexivos, sdo orientados
pelos pares mais experientes dessa comunidade de
pratica educacional que sao, também, os interlocuto-
res preferenciais. Essa ferramenta didatico-pedagdgi-
ca é bastante valorizada na formacao de professores,
uma vez que associa a escrita a agao reflexiva, permi-
tindo a observagdo pontual e focada nos aconteci-
mentos da praxis docente.

Interlocugdo

Os interlocutores preferenciais sdo o professor em for-
magao e o professor orientador, os quais estabelecem
um saber partilhado, por meio do diario reflexivo, que
se torna um instrumento de ensino e de aprendiza-
gem. Nesse sentido, os estudantes compartilham as
suas experiéncias e vivéncias com o professor orien-
tador, para que este leia os registros escritos e esta-
beleca um dialogo, de preferéncia, de revisao discur-
siva-interativa, com comentarios e ponderacdes em
forma de bilhetes ou as margens do texto, focalizando
aspectos relacionados ao conteudo global da escrita.
Assim, propicia ao produtor do diario a reflexdo sobre
sua pratica, adequando sua produgao a situagdo de
uso (Ruiz, 2015[2010]).
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DIMENSAO LINGUISTICO-SEMIOTICA DO GENERO
DISCURSIVO DIARIO REFLEXIVO

Tema

Como tematica, os didrios reflexivos exprimem a interagdo entre o aluno e
o0 conteudo dos registros sobre as experiéncias e vivéncias em sala de aula,
compartilhados com o professor orientador ou outros colegas, seguindo
uma metodologia sistematizada e monitorada (Soares, 2005). Para Liberali
(1999), o aluno, ao produzir o didrio, reflete criticamente sobre o seu processo
de aprendizagem, de forma global e autdnoma. Isso permite que ele se tor-
ne mais independente e passe a usar outras estratégias de escrita e outras
ferramentas para buscar o conhecimento, que ampliem seu entendimento
sobre os letramentos para a praxis docente: “[...] parece ficar evidente que
alguns aspectos que nao pareciam ter muita importancia, ao serem descritos
e ‘informados’ assumem relevancia e passam a despertar novos questiona-
mentos. Esse aspecto do didrio reflexivo € importante na medida em que, ao
escrever sobre suas impressdes, o aluno reflete sobre pontos que, talvez, em
outros momentos ndo Ihe interessariam” (Silva, 2013, p. 03).

Construcao Composicional

A construgao composicional do diario reflexivo tem cunho pessoal, mas,
geralmente, os elementos constitutivos e organicos do género sao siste-
matizados e solicitados, em se tratando de formagé&o inicial docente, pelo
professor orientador. Esses relatos tendem a descrever o espago-temporal
anterior ao evento de letramento, o momento da presenca do relator em
sala de aula, como observador ou como atuante, e o que sucede essa praxis
(Barreiros; Gianotto, 2014). Logo, o diario reflexivo possibilita a autorreflexao
sobre a praxis docente, planificando, realizando sondagens e diagnosticos,
em que é possivel identificar pontos favoraveis e de melhoria no processo
de observagao, planejamento, ministragao e avaliagao de aulas. Com isso,
“[...] o sujeito professor é estimulado, a partir desse processo de reflexao, a
tornar-se autocritico, de modo a se constituir como pesquisador de sua pro-
pria agcao” (Boszko; Rosa, 2019, p. 24). Nessa perspectiva, o diario reflexivo
organiza-se por meio, principalmente, da categoria retdrica narrativo-des-
critiva, mas nao prescindindo do uso de recursos composicionais analitico-
-explicativos e volitivo-valorativos, bem como de entonagao expressiva no
processo de investigacao e de reflexao critica do professor em formacao.
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Estilo

Da mesma forma que o diario reflexivo é volatil, relativamente estavel no
que concerne a sua arguitetura arquetipica e ao seu projeto de dizer, tam-
bém o é em relacdo ao estilo adotado pelo produtor do género, uma vez
que as escolhas da materializagdo linguistico-semidtica dependerdao da
dimensao contextual do enunciado, da intencionalidade, da interlocugdo
especifica, dos papéis sociais envolvidos, do tema e da construgdo composi-
cional do texto. Contudo, embora imprima um cunho pessoal ao didrio, pela
condigao precipua do género, em fungao da interlocugao, a modalidade do
relato, as mais das vezes, afasta-se da oralidade para assumir um discurso
mais proximo da escrita académico-cientifica, pois, geralmente as “narrati-
vas comecam com estilo descritivo e/ou explicativo, caracteristica que n&o
é perdida a medida que o diario vai se tornando mais reflexivo” (Wust; Meg-
giolaro; Gullich, 2021, p. 384).

Fonte: Producio das Autoras.

A partir das caracteristicas elencadas do género didrio-reflexi-
vo, entende-se que esse enunciado se configura como um “[...] espa-
¢o narrativo pessoal em que o sujeito registra duvidas, anseios, co-
mentdrios, percepcdes, criticas, textualizando um didlogo interior”
(Boszko; Rosa, 2019, p. 29). O didlogo instaura-se na interlocucio
do professor em formacio, em se tratando do contexto educacional
das licenciaturas, com o professor orientador, par experiente nessa
comunidade de pratica, e com o conteudo do fato ou da acio rela-
tados, com o objetivo da apropriacdo do conhecimento tedrico e da
construc¢io de novos saberes praticos.

No ambiente académico-cientifico das licenciaturas, os profes-
sores orientadores tém se valido do didrio reflexivo como instru-
mento para sistematizacio do contetido de ensino e de aprendiza-
gem, no intuito de propiciar aos professores em formacao a ana-
lise reflexiva critica da préaxis docente, com a retomada do que é
abordado ou contemplado em sala de aula. Além disso, possibilita
a insercao do académico no mundo da pesquisa, em que o género
discursivo pode ser fonte de producio de dados investigativos.

O didrio reflexivo, com enfoque no ensino e na aprendizagem,
torna-se um espag¢o narrativo de pensamento do sujeito e de au-
torreflexdo, que se desenvolve com a supervisio de um professor
orientador, o qual planifica a atividade, sugere a elaboracao, medeia
a sistematizacdo e a manutencao continuada de narrativas de vida
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ou de identidade do professor em formacdo. Por meio do relato,
potencializa-se a expressividade do autor, a sua compreensio do
contexto em que se insere e a forma subjetiva com a qual dialoga
com o outro de si mesmo.

Dessa maneira, pode-se, conforme Zabalza (2004), realizar o
enquadre de quatro dimensdes potencializadoras, no que tange ao
uso do didrio reflexivo em prol do ensino e da aprendizagem, para
ascender o pensamento do professor em formacdo. A primeira di-
mensao citada pelo autor é a que se refere ao ato de refletir, sobre o
objeto narrado e sobre si proprio, a partir da elaboracio, da leitura
do relato e da interlocucio do professor orientador e de outros pa-
res na comunidade de prética nas licenciaturas.

Com essa perspectiva, o professor em formacio consegue refa-
zer suas acoes, reconhecer o contexto em que se insere, autoidenti-
ficar-se na prética, examinar posicionamentos, ponderacdes, suges-
toes, entre outras possibilidades: “[...] ao produzirmos narrativas,
ao contarmos a nds e a outrem nossa histéria de formacao, estamos
nos formando, reformando e transformando em contato com o ou-
tro. E esse outro que nos confere identidade” (Chaves, 2011, p. 217).

Como segunda dimensdo, Zabalza (2004) enfatiza que os dii-
rios implicam no ato de escrever. No processo de escritura, o desen-
volvimento de vérias capacidades é exigido e esse esforco auxilia no
processo de aprendizagem, uma vez que é necessirio materializar
discursivamente a intencionalidade presente no texto, ao expressar
o conhecimento apropriado e as memorias, a partir de elementos
linguistico-semidticos, para abarcar também o extralinguistico, no
tocante ao enunciado.

Em uma perspectiva vigotskiana (Vigotski, 2021), a escrita das
narrativas pressupde implicacao cognitiva e motora, portanto, pes-
soal, com indagacdes sobre os motivos de determinado fato descrito,
bem como a arguicio e a justificativa para subsidiar os fenémenos
explanados, tornando a narrativa o cerne da reflexio (Zabalza, 2004).

Outra dimensio esta relacionada ao ato autoral, em funcio de o
diario reflexivo ser um documento pessoal, por meio do qual esse
sujeito social, produtor do enunciado, expressa suas observacoes e
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seu ponto de vista, volitiva e valorativamente, com entonagio, (re)
conhecendo a influéncia do conhecimento técnico, tedrico que sub-
jaz a acdo descrita, imprimindo, a sua praxis, significado e sentido:
o didrio reflexivo, nesse prisma, “[...] é uma escrita para si, porque
o autor escreve o que lhe faz sentido no momento, o que lhe parece
de maior importancia. Dessa maneira, o sujeito tem um local para
expressar suas ideologias e teorias, muitas vezes implicitas para ele
mesmo” (Boszko; Rosa, 2019, p. 31). Pode-se afirmar que

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou nos
aconteca ou nos toque, requer um gesto de interrup¢ao, um
gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: re-
quer parar para pensar, para olhar, parar para escutar, pen-
sar mais devagar, olhar mais devagar e escutar mais deva-
gar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opiniio, suspender o juizo, suspen-
der a vontade, suspender o automatismo da acio, cultivar
a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre o que nos acontece, aprender a lentidio, escutar os
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter pacién-
cia e dar-se tempo e espaco (Larrosa, 2002, p. 24).

A dltima dimens3o, citada por Zabalza (2004), relaciona-se com
ao ato situacional no espaco histérico-cultural, cujo contexto é per-
meado por diferentes vozes que emergem dos variados discursos
usados na elaboracido do relato no didrio reflexivo, inclusive o au-
toral que é construido de forma dialégica, cujo processo acontece
em um ir e vir, em espiral (Vigotski, 2021) e em constante retroali-
mentacio. Logo, esse género discursivo expde a representatividade
identitaria docente, que:

+ [salienta] a relatividade de todas as formas de significa-
¢oes, situando-as nas construcdes histdricas e sociais, que
tanto informam seu conteido quanto estruturam seus pa-
rametros ideoldgicos;

« [traz] a luz as operacdes (capacidades de acio, discursivas
e linguistico-discursivas), que organizam a forma como os
textos sio interpretados, usados e recebidos dentro de con-
textos e praticas;
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« [propicia] a conexdo entre significacdes que operam em
contextos educacionais particulares e em outros contextos
culturais;

+ [é] assumida como uma forma ética de agir, que embasa
o relacionamento entre o eu e os outros, em praticas que
ndo estejam desarticuladas da responsabilidade politica e da
ética (Magalhades, 2009, p. 51).

Além disso, a pessoalidade do didrio reflexivo, voltado ao ensi-
no e a aprendizagem, por meio de relatos historicizados, associa-se
a “[...] metacognicio, uma vez que as reflexdes proporcionadas por
essas narrativas pessoais podem remeter a tomada de consciéncia
sobre o modo como o aprendiz pensa, reconhece-se no processo
de aprendizagem e se estrutura para novas aprendizagens” (Boszko;
Rosa, 2019, p. 32).

A possibilidade de estabelecer conexdes significativas entre o
conhecimento tedrico e o conhecimento pratico habilita o profes-
sor a tomar decisdes mais fundamentadas, mas, para isso, precisa
ser orientado a transpor as meras descricdes superficiais dos even-
tos relatados e refletir criticamente, de forma analitica, acerca das
razdes e dos efeitos que movem os fendomenos narrados, para po-
der problematizar, hipotetizar, teorizar e (res)significar os conhe-
cimentos, produzindo novos sentidos para as acdes educacionais.

O GENERO DISCURSIVO DIARIO REFLEXIVO
E APRODUCAO COLABORATIVA
DE RUBRICAS EM UM PFOR

Este estudo sobre o género discursivo didrio reflexivo e a pro-
ducdo colaborativa de rubricas em um PFor advém das propostas de
acdo que o LILA tem empreendido desde que se origina em 2020.
Trata-se de um projeto colaborativo e interinstitucional, que se pro-
poe a estudar os letramentos académico-cientificos, com a pretensio
de privilegiar acdes potencializadoras do aprimoramento das capa-
cidades de leitura e de escrita no ambiente escolar e universitario. O
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LILA é composto por onze instituicdes publicas paranaenses que par-
ticipam da proposta, cuja coordenacio geral esta a cargo da Prof.2 Dr.
Vera Licia Cristovio, da Universidade Estadual de Londrina (UEL).

O LILA esta vinculado ao Grupo de Pesquisa Linguagem e Edu-
cacdo - LED, também da UEL e sob mesma coordenacio, registrado
no diretdrio de grupos de pesquisa do Conselho Nacional de Desen-
volvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) desde 2002, o qual in-
vestiga os letramentos académico-cientificos como mediadores do
ensino, da aprendizagem e da formacdo docente. Nesse contexto, o
LILA nasce como tentativa de responder a grande demanda de estu-
dantes ingressos no Ensino Superior nas dltimas duas décadas, mas
com proporcional taxa de evasio, o que fomenta o esforco de pes-
quisadores a dirimir essa problemadtica, a partir de estudos que envol-
vam concepcoes de lingua e de linguagem como interac¢ao discursiva,
compreendendo a leitura e a escrita como atividades situadas.

A proposta do LILA parte do entendimento de que os estudan-
tes que ingressam na universidade, na gradua¢io ou na pds-gradu-
acdo, encontram, na nova experiéncia, por vezes, um modo de ler e
de escrever diferente daquele ao qual estao acostumados a ter profi-
ciéncia, tornando-se complexa a atuacio linguageira para a qual sao
exigidos, seja em lingua materna ou estrangeira. Com esse intuito, o
LILA oferece formacao inicial e continuada, tanto a discentes como
docentes universitarios, por meio, também, de Percursos Forma-
tivos — PFor (Ferrarini-Bigareli; Vignoli; Kraemer, 2023), dentre
outras acoes. O PFor

[...] fundamentalmente, marca a experiéncia de profissio-
nais de uma 4rea do conhecimento, neste caso Letras, in-
serirem-se em outras culturas disciplinares e construirem
coletivamente  ferramentas/dispositivos/materiais  que
possam compor um ciclo de acdes a serem desenvolvidas
no LILA, movidas pelas necessidades demandadas por do-
centes e discentes. Tais acdes sao multiplas e se realizam na
contribuicio que os participantes das instituicdes envolvi-
das podem dar [...]. Basicamente, acontece a promocio de
um processo de construcdes mutuas de conhecimento entre
o professor pesquisador, que também estd em formacio, e o
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docente em formacio, participante do PFor (Ferrarini-Bi-
gareli; Vignoli; Kraemer, 2023, p. 143).

Assim, nesta secdo, apresentam-se os resultados acerca do estu-
do de um dos géneros académico-cientificos presentes na proposta
de Percurso Formativo — PFor, vivenciada em 2022-2023, em que
docentes da drea de Letras, membros do LILA, trabalham de for-
ma colaborativa com professores da drea de Ciéncias Bioldgicas de
duas IES - Instituto Federal do Parana — IFPR, Campus Londrina, e
Universidade Federal da Fronteira Sul — UFFS, Campus Realeza, -,
no intuito de investigar a natureza de textos-enunciados que con-
sideram mais relevantes para a reflexao e produzir rubricas ou des-
critores avaliativos, a fim de auxiliar no processo de apropriacio do
conhecimento dos docentes e discentes sobre os letramentos acadé-
mico-cientificos direcionados as préticas universitarias.

Dessa forma, o recorte deste capitulo estd na apresenta¢io dos
resultados em relacio ao didrio reflexivo, escolhido para o estudo
por duas professoras, participes do PFor, do Curso de Ciéncias Bio-
légicas - Licenciaturas da UFFS, Campus Realeza, com o objetivo de,
apds examinar a natureza constitutiva e organica do género, produ-
zir rubricas que se tornem adequadas a utilizacio no Componente
Curricular de Estdgio Curricular Supervisionado, considerando o
processo de formacio inicial docente, o decorrer das aulas na escola,
as acoes desenvolvidas e a responsividade frente ao conteudo obser-
vado ou ensinado.

Para compreender melhor o contexto, o PFor proposto envol-
ve, em um primeiro momento, os professores do Curso de Ciéncias
Bioldgicas das duas IES - [FPR, Campus Londrina, e UFFS, Campus
Realeza, que aderem a proposta de estudar acdes didaticas em prol
dos letramentos académico-cientificos, mediados por docentes do
Curso de Letras de ambas instituicdes e membros do LILA.

Na primeira etapa da formacao, com todos os participantes do
PFor, em conjunto e colaborativamente, sao realizados seis encon-
tros, de maneira remota sincrona, nos quais se faz o estudo reflexivo
critico acerca: dos processos de leitura e de escrita na universidade;
das praticas pedagdgicas docentes para a apropriacio dos letramen-
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tos académico-cientificos no ensino e na aprendizagem nos cursos
envolvidos; do estudo dos géneros discursivos, em se tratando de
textos-enunciados direcionados as praticas letradas nas diferentes
culturas disciplinares, com énfase a drea de Ciéncias Bioldgicas.
Apbs essa etapa, em trés encontros presenciais, as duas docen-
tes do Curso de Ciéncias Biolégicas da UFFS, interessadas no estu-
do do didrio reflexivo, acompanhadas por uma professora da IES
da drea de Letras, trabalham no aprofundamento da compreensao
sobre a dimensdo contextual (natureza constitutiva) e a dimensio
linguistico-semidtica (natureza organica) desse tipo de enunciado.
Direcionado ao ensino e a aprendizagem, as professoras tém o in-
tuito de produzir rubricas ou descritores avaliativos para esse géne-
ro discursivo, com vistas a se tornar uma estratégia didatico-peda-
gogica para o uso nas aulas do Componente Curricular de Estdgio
Curricular Supervisionado do Curso de Ciéncias Bioldgicas.
A intencdo do uso desse género discursivo é a de que, a partir
das acoes realizadas no Componente Curricular de Estigio Curri-
cular Supervisionado, os académicos sejam orientados a produzir
um didrio reflexivo, a fim de articular os saberes teéricos, prati-
cos e experienciais, no intuito de refletir criticamente acerca de seu
aprendizado e autoavaliar as experiéncias vivenciadas. Para que os
discentes possam planificar o género, atendendo a sua dimensao
contextual e linguistico-semidtica, elabora-se, durante esses trés
encontros especificos do PFor, em um trabalho colaborativo entre
as docentes das duas areas disciplinares mencionadas neste estudo:
a) um quadro sindtico com a natureza constitutiva e organica
do género discursivo didrio reflexivo (Quadro 1, p. 55-60);

b) um quadro sindtico com a natureza constitutiva do géne-
ro discursivo didrio reflexivo, direcionado ao Componen-
te Curricular (CCr) de Estdgio Curricular Supervisionado
do Curso de Ciéncias Biolégicas da UFFS, Campus Realeza
(Quadro 2, p. 67-70); e

¢) um quadro sindtico com rubricas ou descritores avaliativos
para o género didrio reflexivo direcionado ao CCr de Estagio
Curricular Supervisionado do Curso de Ciéncias Bioldgicas
da UFFS, no intuito de orientar a producio do género (Qua-
dro 3, p. 74-82).
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A seguir, apresenta-se o Quadro 2, em que se descreve a dimen-
sao contextual e linguistico-semidtica do género discursivo didrio
reflexivo direcionado ao CCr de Estigio Curricular Supervisionado
do Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFES:

QUADRO 2: DIMENSAO CONTEXTUAL E LINGUISTICO-SEMIOTICA DO
DIARIO REFLEXIVO - CCR DE ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO DO
CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFFS.

_ DIMENSAO CONTEXTUAL DO
GENERO DISCURSIVO DIARIO REFLEXIVO

CCr de Estagio Curricular Supervisionado do Curso de
Ciéncias Biolégicas da UFFS

Horizonte Cronotépico

O género discursivo diario reflexivo, dirigido ao CCr
de Estagio Curricular Supervisionado do Curso de
Campo de Atividade | Ciéncias Bioldégicas da UFFS tem como campo de
Humana atividade humana o contexto educacional do En-
sino Superior de licenciatura. Nessa area, € utiliza-
do para mensurar o processo de estudo acerca do
ensino e da aprendizagem de Ciéncias Bioldgicas,
no intuito de auxiliar os licenciandos dessa fase
do Curso a realizarem diagnosticos acerca do seu
processo de apropriagao do conhecimento, bem
como de suas experiéncias e vivéncias em sala de
aula, permitindo o (reJconhecimento das agdes de
sua comunidade de pratica docente e de suas proé-
prias, diante do fazer professoral na ensinagem.

Tempo Historico de O tempo em que se realiza a pratica da producao

Producgao do diario reflexivo € no momento em que os licen-
ciando ingressam no CCr de Estagio Curricular Su-
pervisionado do Curso de Ciéncias Biologicas da
UFFS, nas ultimas fases, para cumprir a participa-
¢do nesse componente obrigatdrio.
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Espaco Social de O espacgo social em que o diario reflexivo € produzi-

Producao do é o ambiente de aprendizagem no CCr de Esta-
gio Curricular Supervisionado do Curso de Ciéncias
Biolégicas da UFFS, em que os docentes em for-
macao inicial tém a possibilidade de registrar seus
estudos, experiéncias e vivéncias, no que se refere
as atividades relacionadas a docéncia, de forma
gue o processo de escrita se torne, também, um
aprendizado.

Veiculo e Suporte de | No CCr de Estagio Curricular Supervisionado do

Circulagéo Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFFS, os diarios
reflexivos devem ser produzidos manuscritamente
em material fisico.

Horizonte Tematico

Em se tratando de conteldo tematico, o diario re-
flexivo, direcionado ao CCr de Estagio Curricular
Conteldo Tematico Supervisionado do Curso de Ciéncias Bioldgicas da
UFFS, trata de questdes educacionais relativas ao
processo de ensino e de aprendizagem, correspon-
dendo a registros do autor, professor em formacao
inicial, com descri¢des, observacdes, comentarios
e ponderacdes sobre o antes, durante e depois do
objeto de analise: a sala de aula e o processo de en-
sinar e de aprender.

O diario reflexivo produzido no CCr de Estagio Cur-
ricular Supervisionado do Curso de Ciéncias Biolo-
Intencionalidade gicas da UFFS pretende ser um instrumento me-
diador do conhecimento do estagiario, licencian-
do em formacao inicial, para que realize reflexdes
sobre o processo de ensino e de aprendizagem,
a praxis docente, as estratégias didatico-peda-
gogicas, a participagao ativa em seu processo de
autoconhecimento como professor, o que € uma
aprendizagem significativa, os fenédmenos obser-
vados sobre sua propria agao de ensinar, entre ou-
tras possibilidades.

Ideologia Ideologicamente, o diario reflexivo redigido no CCr
de Estagio Curricular Supervisionado do Curso de
Ciéncias Biolégicas da UFFS representa uma pro-
posta de autorreflexao critica, para que o licencian-
do compreenda o seu papel no contexto histdrico,
social, cultural, educacional, profissional de sua
comunidade de pratica docente, sob a 6ptica dos
principios de ética, liberdade, igualdade, equidade,
colaboracao, empatia no fazer docente, tornando-
-0 significativo para que o futuro professor tenha
a formacgao técnica, pratica e humanizada de que
necessita para sua profissao.
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Horizonte Tematico

Autoria

A autoria do diario reflexivo produzido para o CCr
de Estagio Curricular Supervisionado do Curso de
Ciéncias Bioldgicas da UFFS é dos licenciandos
participantes, com mediag¢do do professor supervi-
sor/orientador, para quem escrevem, de forma sub-
jetiva,em uma fronteira entre o discurso para sie o
discurso para o outro (Soares, 2005, p. 56).

Papéis Sociais

O diario reflexivo, no contexto do CCr de Estagio
Curricular Supervisionado do Curso de Ciéncias
Bioldgicas da UFFS, tem os professores em for-
macao inicial como enunciadores e os professores
supervisores/orientadores, pares mais experientes
dessa comunidade de pratica educacional, como
os interlocutores preferencias.

Interlocucao

Os interlocutores preferenciais sdo o professor em
formacdo e o professor supervisor/orientador, os
quais estabelecem um saber partilhado, por meio
do diario reflexivo, que se torna um instrumento de
ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, os estu-
dantes compartilhnam as suas experiéncias e vivén-
cias com o professor supervisor/orientador, estabe-
lecendo um didlogo e propiciando aos produtores
do diario a reflexdao sobre sua praxis docente.

DIMENSAO LINGUISTICO-SEMIOTICA DO
GENERO DISCURSIVO DIARIO REFLEXIVO

CCr de Estagio Curricular Supervisionado do
Curso de Ciéncias Biolégicas da UFFS

Tema

Delimitacao Tematica

Como tematica, os diarios reflexivos direcionados
ao CCr de Estagio Curricular Supervisionado do
Curso de Ciéncias Biolégicas da UFFS perfazem
o conteudo dos registros sobre as experiéncias e
vivéncias em sala de aula, compartilhados com o
professor supervisor/orientador, com metodolo-
gia sistematizada e monitorada, para promover
a reflexao critica autoral, de forma global e auté-
noma, a fim de gerar independéncia no processo
de ensinagem.
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Construcdo Composicional

A construgao composicional do diario reflexivo
do CCr de Estagio Curricular Supervisionado do
Curso de Ciéncias Biolégicas da UFFS, com es-
crita de carater pessoal, apresenta os elementos
Caracteristicas Gerais constitutivos e organicos do género de maneira
sistematizada, conforme solicitagdo, em se tra-
tando de formacao inicial docente, do professor
supervisor/forientador. Deve ser produzido em
material fisico, de forma manuscrita, em um rela-
to que articula as categorias retéricas descritiva,
narrativa e argumentiva, conforme a intenciona-
lidade de cada etapa solicitada e de acordo com
com a seguinte sequéncia de elementos: 1. Ele-
mentos Pré-Textuais: identificagao da atividade;
2. Elementos Textuais: a) Apresentacgao: descricdo
da atividade realizada; b) Desenvolvimento: arti-
culagdo da pratica com a teoria e apresentagao
de novas aprendizagens; c) Consideracdes: autor-
reflexdao e andlise do objeto relatado; 3. Elemen-
tos Pos-Textuais: lista de referéncias que possam
ter sido utilizadas para subsidiar tedrico-cientifi-
camente os relatos.

Estilo

As escolhas linguistico-semidticas para a produ-
¢ao do diario reflexivo do CCr de Estagio Curri-

Escolhas cular Supervisionado do Curso de Ciéncias Bio-
Linguistico-Semidticas | l6gicas da UFFS seguem a premissa da relativa
estabilidade desse género discursivo, tanto no
gue concerne a sua arquitetura arquetipica e ao
seu projeto de dizer quanto ao estilo adotado
pelo produtor do texto-enunciado, uma vez que
a materializagcdo do registro depende da sua di-
mensao contextual, da intencionalidade do autor
(estagiario), da interlocugao especifica (professor
supervisor/orientador), dos papéis sociais envolvi-
dos, do tema e da construgdo composicional soli-
citados. Assim, espera-se que a escrita seja auto-
ral, de cunho pessoal, relatada com énfase na pri-
meira pessoa do discurso, mas que se aproxime
da escrita académico-cientifica, apresentando
partes com carater retérico de descricdo, outras
de relato e outras de argumentacgao.

Fonte: Producio das Autoras.
A partir do estudo do didrio reflexivo como instrumento di-

datico-pedagdgico e mediador do conhecimento, das experiéncias e
das vivéncias dos licenciandos, decorrentes do CCr de Estdgio Cur-
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ricular Supervisionado do Curso de Ciéncias Biolégicas da UFFS,

passa-se, também de forma colaborativa, a producio das rubricas ou

descritores avaliativos acerca do género discursivo em foco, como
comandos de producio direcionadores da escrita académico-cienti-
fica nesse contexto situado.

Nesse terceiro momento, elaboram-se as etapas do processo de
criagdo do didrio reflexivo, a fim de que atenda as necessidades da
dimensio contextual e da linguistico-enunciativa exigida para a si-
tuacdo de producio no CCr de Estdgio Curricular Supervisionado
do Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFFS. Assim, deve-se solici-
tar aos estudantes que organizem, para a forma global do diério, as
seguintes etapas: identificacdo da atividade; descricio da atividade
realizada; articulacdo da prética com a teoria; apresentacdo de novas
aprendizagens; autorreflexio e andlise do objeto relatado.

Em se tratando da orientaco geral elaborada para os descritores
avaliativos, deve-se solicitar aos licenciandos que seja privilegiado(a)”:
a) o (re)conhecimento do género como um registro pessoal,

do campo de atividade educacional (dimensio contextual);

b) adescricio do espaco-tempo em que se inserem as atividades
observadas (antes, durante e depois das atuacdes em sala de
aula), com uma breve apresentacdo da experiéncia (dimen-
sdo contextual e linguistico-enunciativa);

¢) o material de registro que deve ser um suporte fisico, para
veicular as informacdes de forma manual e individualizada
(dimensio contextual);

d) aarticulacio entre os saberes tedricos, priticos e experien-
ciais no que tange ao horizonte temdtico delimitado (dimen-
sdo contextual);

e) o uso adequado dos conceitos e das terminologias, de acor-
do com a intencionalidade e com o contetido temdtico do géne-
ro (dimensio contextual e linguistico-enunciativa);

f) o atendimento aos prazos de producio e 2 entrega do mate-
rial (dimensio contextual);

g) aproducio do texto, de acordo com o estilo, em que se pri-
vilegia a escrita com coeréncia, coesdo, concisio (poder de
sintese), precisio (adequacdo dos termos da drea) e corre-
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¢do linguistica, além de, por ser um instrumento produzido
de forma manuscrita, letra legivel (dimensio contextual e
linguistico-enunciativa).

Para a construgdo composicional do género, é necessirio que, na
etapa da Identificacdo da Atividade, o académico atente para a apre-
sentacdo da/o: data, tema, contetido abordado, material observado
e descricao do procedimento. Jd na etapa da Descri¢do da Atividade
Realizada, o discente deve contemplar:

a) o contetdo, o objetivo e a metodologia utilizada para de-

senvolvimento da atividade;

b) a justificativa sobre as escolhas metodoldgicas que foram
adotadas;

¢) o relato da participacio dos alunos durante a atividade;

d) o envolvimento do colega estagidrio, do professor supervi-
sor e/ou orientador para realizacio da atividade de estagio;

e) a indicacio de um fato marcante que emerge da atividade
realizada;

f) aapresentacio de hipdteses sobre a motivacio do aconteci-
do (criacio de indagacdes e comentdrios que auxiliem a re-
fletir criticamente sobre o fato), com a descricio de razdes
acerca do fendmeno analisado.

Na etapa em que o discente deve privilegiar a Articulacdo da Prd-
tica com a Teoria, é necessario que almeje o/a/s: i. aprofundamento
na discussdo acerca do referencial implicito em sua a¢do, o que esta
relacionado ao significado do fazer docente ou seja, o que se sabe,
0 que se sente, as razdes por que tomar determinada decisao, entre
outros e o seu sentido; ii. ilustracio de situacoes semelhantes a des-
crita, em bibliografia especializada na drea didatico-pedagbgica, a
fim de elaborar a argumentacio; iii. resultados comparativos entre
teoria e pratica, compreendendo e ressignificando o fato marcante
na experiéncia relatada.

Para apresentar Novas Aprendizagens, solicita-se que o discente:
i. realize a descricio do que foi aprendido com a atividade, identifi-
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cando a relagao com conhecimentos tedricos; ii. apresente uma lin-
guagem pessoal para relatar as indagacdes, duvidas e possibilidades
que emergiram da situacdo problema; iii. identifique as possiveis
razdes, explicitas ou implicitas, no processo didatico-pedagdgico,
envolvendo a interacio entre professor e aluno para os conheci-
mentos didatico-pedagdgicos.

Quanto a ultima etapa, a da Autorreflexdo e Andlise do Objeto
Relatado, orienta-se o discente a narrar a/o/s: i. percepcdes e sen-
timentos sobre a vida na escola, com reflexdes a partir de experi-
éncias concretas; ii. impressdes acerca do modo como o estagidrio/
académico pensa, reconhece-se no processo de aprendizagem e se
estrutura para novas aprendizagem; iii. compreensio acerca do
contexto dialégico, com vistas a identificacdo, ao enfrentamento e a
superacao de dilemas; iv. sincronia com o decurso do tempo percor-
rido (retomada dos didrios j4 elaborados), para refletir criticamente
sobre o contetido em desenvolvimento.

Diante desse panorama arquetipico do género didrio reflexivo,
procura-se apresentar um quadro sinético, em forma de uma Pla-
nilha de Revisdo Interacional®’, em que se apresentam, de maneira
sistematica, as rubricas ou descritores avaliativos que direcionam a
elaboracio de textos-enunciados com anilise critica de discentes da
cultura disciplinar de Ciéncias Bioldgicas, em especifico, do Com-
ponente de Estigio Curricular Supervisionado, da UFFS, sobre sua
propria praxis docente, no papel de professor em formacao:

5 Adenominagao Planilha de Revisdo Interacional - PRI estd centradana concepgio interacional
de linguagem e nas teorias sobre a produgdo textual (Kraemer; Pardinho; Salvini, 2021).
Justifica-se a terminologia, porque a producdo e a reescrita de textos-enunciados de género
discursivo materializam-se tanto no que tange a sua dimensdo contextual (do horizonte
cronotépico, tematico e axiolégico) quanto a sua dimensdo linguistico-semiética (tema,
construgdo composicional, estilo); e justifica-se o uso da Planilha de Revisdo Interacional,
pois é importante oferecer aos estudantes um instrumento de analise reflexiva critica, a fim
de sejam direcionados a compreensdo acerca do processo de escrita e de reescrita (Serafini,
1989), tornando consciente o que, por vezes, faz parte dos saberes internalizados (Vigostki,
2023). Nesse sentido, por meio dessa estratégia, os estudantes conseguem perceber com
maior clareza que a revisdo pode contribuir para o aperfeicoamento do texto em alguns de
seus aspectos especificos, a partir da reescrita (Menegassi, 2010). Dessa forma: “[...] é preciso
que o docente determine orientagdes para que o aluno tenha a possibilidade de revisar
sua producdo escrita em busca de pontos de melhoria. Tais encaminhamentos constituem
a andlise do professor acerca do processo de produgdo textual, propiciando o didlogo com
o aluno, em um movimento de alteridade entre autor/texto/leitor/contexto” (Kraemer;
Pardinho; Salvini, 2021, p. 450).
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QUADRO 3: PLANILHA DE REVISAO INTERACIONAL DO DIARIO

REFLEXIVO - CCR DE ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO DO CURSO
DE CIENCIAS BIOLOGICAS DA UFFS.

PLANILHA DE REVISAO INTERACIONAL

DIMENSAO CONTEXTUAL DO GENERO DISCURSIVO DIARIO REFLEXIVO

CCr de Estagio Curricular Supervisionado do Curso de Ciéncias

Biolégicas da UFFS

1.1 Situagdo de producgéo, horizonte social e de expectativa do diario

reflexivo:
111 Trata-se de um texto-enunciado do género Sim( )
discursivo diario reflexivo?
Nao ( )
Comentarios: Parcial ()
11.2 Atende-se, no diario reflexivo, a necessidade de Sim ()
interacdo estabelecida (campo de atividade
educacional) de acordo com o contexto de Nzo ()
produgdo? (Quem escreve, para que escreve,
guandcz e onde: tempo e espago social de Parcial ()
interagao)
Comentarios:
113 Apresenta-se, no texto, a modalidade de Sim ()
linguagem adequada para o contexto de
producdo solicitado? Nzo ( )
— Parcial ()
Comentarios:
114 Identifica-se, no texto, (implicita ou Sim ()
explicitamente) os interlocutores imediatos/
preferenciais/reais, secundarios/virtuais e em Nao ( )
potencial/superiores?
Parcial ()
Comentarios:
1.1.5Distingue-se,aolongo do texto, o posicionamento Sim ()
ideoldgico defendido pelo produtor do texto?
— Nao ()
Comentarios:
Parcial ( )
CONTINUA =>
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2.1 A proposicdo tematica da producdo apresenta:

211 Fuga ao tema proposto pelo comando do diario reflexivo.

Comentarios:

212 Leitura tangencial: apresenta a descricdo do fenémeno
observado, de acordo com o assunto proposto pelo comando do
diario reflexivo, mas ndo o tematiza, ndo o delimita; apresenta
divagacdes, digressdes, fragmentos de descricdo ou, ainda,
trabalha o relato apenas de maneira genérica.

Comentarios:

2.1.3 Leitura superficial: apresenta a descricao do fendmeno observado,
com elementos que apontam para o desenvolvimento do tema,
ou seja, para o enfoque tematico, mas ndo realiza expansao,
progressao na descri¢gdo do relato.

Comentarios:

2 Conteudo Tematico

2.1.4 Leitura adequada: apresenta a descri¢do do fendmeno observado,
focalizando o tema completo; acrescenta informacgdes
diferenciadas no relato, mas ndo expde autorreflexdo e analise
do objeto relatado ou as expdem de maneira incompleta ou,
ainda, fundamentadas no senso comum.

Comentarios:

2.1.5 Leitura complexa: apresenta a descricao do fendmeno observado,
desenvolve o tema, com enfoque tematico e contempla
informagdes diferenciadas no relato, expondo autorreflexao e
analise reflexiva critica do objeto relatado.

Comentarios:
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2.2 A argumentatividade da producédo apresenta:

2.21 Problemas gravissimos: sem expansdo textual, com exemplos
inadequados ou divagagao, mas nao foge totalmente a proposta
tematica do diario reflexivo.

Comentarios:

2.2.2 Problemas: pouca argumentagao; problemas na progressao, com
algumas contradigdes internas e externas.
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o
g Comentarios:
\©
g 223 Boa: apresenta autorreflexdo e analise reflexiva critica, diante
= do fendmeno observado, mas sem argumentagcao bem
£ elaborada.
2
= Comentarios:
o
g 224 Muito boa: apresenta autorreflexdo e analise reflexiva critica,
diante do fendmeno observado, mas com argumentagao que
nao extrapola o senso comum.
Comentarios:
2.2.5 Otima: apresenta autorreflexdo e analise reflexiva critica, diante
do fendbmeno observado; argumentagdo extrapola o senso
comum; conclusao com posicionamento volitivo-valorativo.
Comentarios:
2.3 A producéo respeita:
231 a repeticdo pertinente de ideias/argumentos, Sim (
de acordo com a proposta tematica do diario
reflexivo? N3o
Comentarios: .
Parcial (
® 2.3.2 a relagdo de ideias, de acordo com a proposta Sim (
g tematica do diario reflexivo?
%o _ Nao (
GE) Comentarios:
[ .
o Parcial (
3
Q 233 a progressdao tematica, de acordo com a Sim (
S proposta do diario reflexivo?
O — Nao (
N Comentarios:
Parcial (
2.3.4 a nao-contradicao, de acordo com a proposta Sim (
tematica do diario reflexivo?
— Néo (
Comentarios:
Parcial (
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3.1 O diario reflexivo apresenta, na etapa da Identificacdo da Atividade:
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311 data? Sim ()
Comentarios:
Nao ( )
Parcial ()
312 tema? Sim( )
Comentarios:
© Néo ( )
c
Rel
= Parcial ()
g
€ 3.1.3 conteldo abordado? Sim ()
8 Comentarios:
o Nado ()
A0
=
5 Parcial ()
2
8 3.1.4 material observado? Sim( )
™M Comentarios:
Nao ( )
Parcial ( )
3.1.5 descrigao do procedimento? Sim( )
Néo ( )
Comentarios:
Parcial ()
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3.2 O texto apresenta, na etapa da Descri¢do da Atividade Realizada:
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3.2.1 o conteudo, o objetivo e a metodologia utilizada Sim( )
para desenvolvimento da atividade?
— Na&o ()
Comentarios:
Parcial ()
3.2.2 a justificativa sobre as escolhas metodoldgicas Sim ()
que foram adotadas?
— Nao ()
Comentarios:
Parcial ()
‘_C“ 3.2.3 o relato da participagdo dos alunos durante a Sim ()
Ks} atividade?
O ~
Q — Nao ()
8 Comentarios:
E .
5 Parcial ()
O
9 324 o envolvimento do colega estagiario, do Sim( )
& professor supervisor efou orientador para
5 realizacao da atividade de estagio? Nao ()
1%
C
9 Comentarios: .
O Parcial ()
M
3.2.5aindicagao de um fato marcante que emerge Sim( )
da atividade realizada?
— Nao ()
Comentarios:
Parcial ()
3.2.6aapresentacdo de hipdteses sobre a motivagdo Sim ()
do acontecido (criagdo de indagagdes
e comentdrios que auxiliem a refletir Nao ()
criticamente sobre o fato), com a descrigao de
razdes acerca do fendbmeno analisado? .
Parcial ()
Comentarios:
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3.3 O texto apresenta, na etapa da Articulagdo da Pratica com a Teoria:
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331 aprofundamento na discussdo acerca do Sim( )
referencial implicito em sua agéo, o que esta
relacionado ao significado do fazer docente, N3o ()
ou seja, 0 que se sabe, o que se sente, as
razdes por que tomar determinada decisdo, .
- Parcial ()
entre outros, e o seu sentido?
Comentarios:
3.3.2 ilustracao de situagdes semelhantes a descrita, Sim ()
em bibliografia especializada na 4area
didatico-pedagdgica, a fim de elaborar a Nao ()
argumentagao?
= Comentarios: Parcial ()
= - - — -
Ks} 3.3.3 resultados comparativos entre teoria e pratica, Sim ()
g compreendendo e ressignificando o fato
e 5 ~
g marcante na experiéncia relatada? Nao ()
g Comentarios: .
O Parcial ()
@
54 334 o envolvimento do colega estagiario, do Sim( )
5 professor supervisor e/ou orientador para
2 realizacao da atividade de estagio? Nao ( )
[§)
) Py
Comentarios: .
% Parcial ()
3.3.5aindicacao de um fato marcante que emerge Sim( )
da atividade realizada?
— N&o ( )
Comentarios:
Parcial ()
3.3.6aapresentagdo de hipdteses sobre a motivagdo Sim ()
do acontecido (criagdo de indagagdes
e comentarios que auxiliem a refletir Nao ()
criticamente sobre o fato), com a descrigao de
razdes acerca do fendbmeno analisado? .
Parcial ()
Observacgoes:
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3 Construgao Composicional

3.4 O diario reflexivo apresenta, na etapa das Novas Aprendizagens:

3.4.1 a descrigao do que foi aprendido pelo relator Sim( )
com a atividade, identificando a relagdo com
conhecimentos tedricos? Nao ( )
Comentarios: .
Parcial ()
3.4.2 linguagem pessoal para relatar as indagagdes, Sim ()
duvidas e possibilidades que emergiram da
situagdo problema? N3o ( )
Comentarios: .
Parcial ()
343 possiveis razdes, explicitas ou implicitas, no
processo, envolvendo a interagdo entre pro-
fessor e aluno para os conhecimentos didati- Sim ()
co-pedagdgicos?
Comentérios: Néo ( )
Parcial ()

3.5 O diario reflexivo apresenta, na etapa da Autorreflexdo e da Analise do

Objeto Relatado:
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351 percepgdes e sentimentos sobre a vida na Sim ()
escola, com reflexdes a partir de experiéncias
concretas? Nao ( )
— Parcial ()
Comentarios:
‘_C“ 3.5.2 impressdes acerca do modo como o estagiario/ Sim( )
kel académico pensa, reconhece-se No processo
2 de aprendizagem e se estrutura para novas Nao ()
2 aprendizagem?
IS .
S Parcial ()
O —
o Comentarios:
w0
& 353 compreensao acerca do contexto dialdgico, Sim( )
43 com vistas a identificagao, ao enfrentamento
N ~ . 5 .
S e a superagdo de dilemas? Nao ( )
O
M .
— Parcial ()
Comentarios:
3.5.4 sincronia com o decurso do tempo percorrido Sim( )
(retomada dos diarios ja elaborados), para
refletir criticamente sobre o conteddo em Nao ()
desenvolvimento?
Parcial ()
Comentarios:
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4 Estilo de Linguagem

4 Estilo de Linguagem

4.1 O texto apresenta-se com:

4.1.1 auséncia de marcas coesivas: sem elementos coesivos ou com uso
completamente inadequado deles.

4.]1.2 marcas coesivas minimas: marcas coesivas esporadicas, denotando
falta de seguranga quanto a funcao que elas exercem no texto.

413 marcas coesivas: poucos elementos coesivos e problemas de
sequencialidade que prejudicam a estrutura interna do
paragrafo e deste em relagdo aos demais.

4.1.4 marcas coesivas boas: uso de elementos de coesdo com alguns
problemas esporadicos.

4.1.5 marcas coesivas 6timas: elementos coesivos adequadamente
empregados.

4.2 A modalidade de linguagem apresenta-se:

4.2 fora das normas: o texto tem problemas em todos os niveis
gramaticais.

4.22 com uso regular: conhecimento minimo do padrdo de escrita
académico-cientifica, mas com emprego de palavras
inadequadas, com deslizes de grafia, de concordancia, de
regéncia e de pontuagao que comprometem a leitura do texto;
apresenta também paragrafacdo imprecisa, frequéncia de
estruturas orais descontextualizadas.

4.2.3 com uso aceitavel: os problemas de pontuagdo, de grafia, de
concordancia e de regéncia ndo comprometem o sentido do
texto.

4.2.4 com uso correto: conhecimento do padrao de escrita académico-
cientifica, com algumas falhas de pontuagao e deslize no uso de
palavras e de regéncia pouco utilizadas no cotidiano.

425 com uso sofisticado: o texto nao apresenta nenhuma falha
gramatical, contendo frases, periodos e paragrafos bem
elaborados.

CONTINUA =
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4 Estilo de Linguagem

4.3 Atentar para os seguintes itens enumerados no texto

4.3.1 Ortografia

4.3.24 Crase (acrescentar)

4.3.2 Separacgao silabica

4.3.25 Crase (retirar)

4.3.3 Acentuagao

4.3.26 Recursos coesivos
(acrescentar)

4.3.4 Letra legivel

4.3.27 Recursos coesivos
(trocar)

4.3.5 Letra mailscula

4.3.28 Sequéncia légica
(adequar)

4.3.6 Letra minuscula

4.3.29 Clareza das ideias
(adequar)

4.3.7 Marcagao de paragrafo

4.3.30 Coeréncia tematica
(adequar)

4.3.8 Ponto final (acrescentar)

4.3.31 Coeréncia interna
(adequar)

4.3.9 Ponto final (retirar)

4.3.32 Repertoério
linguistico
(adequar)

4310 Virgula (acrescentar)

4.3.33 Concordancia
(corrigir)

4.311 Virgula (retirar)

4.3.34 Regéncia (corrigir)

4.312 Dois pontos (acrescentar)

4.3.35 Pessoa do discurso
(uniformizar)

4.3.13 Dois pontos (retirar)

4.3.36 Paragrafo (iniciar)

4.314 Ponto e virgula
(acrescentar)

4.3.37 Fragmento desta-
cado (adequar)

4.3.15 Ponto e virgula (retirar)

4.3.38 Termo vago
(adequar)

4.3.16 Ponto de interrogagao
(acrescentar)

4.3.39 Termo incorreto
(corrigir)

4.317 Ponto de interrogagao
(retirar)

4.3.40 Termo repetitivo
(adequar)

4.318 Ponto de exclamagao
(acrescentar)

4.3.41 Termo desnecessaro
(retirar)

4.3.19 Ponto de exclamacgéao
(retirar)

4.3.42 Termo ausente
(acrescentar)

4.3.20 Parénteses (acrescentar)

4.3.43 Termo deslocado
(adequar)

4.3.21 Parénteses (retirar)

4.3.44 Termo senso
comum (adequar)

4.3.22 Aspas (acrescentar)

4.3.45 Titulo (adequar)

4.3.23 Aspas (retirar)

4.3.46 Categoria discursiva
(adequar)

Fonte: Producio das Autoras.




Diante desse panorama arquetipico do género didrio reflexivo,
procura-se, nesta se¢io, apresentar quadros sindticos que reflitam
esse estudo, inclusive em forma de Planilha de Revisdo Interacional,
em que, de maneira sistematica, sugerem-se rubricas ou descritores
avaliativos que direcionem a elabora¢do de textos- enunciados com
analise critica de discentes da cultura disciplinar de Ciéncias Biolo-
gicas, em especifico, do Componente de Estigio Curricular Super-
visionado, da UFFS, sobre sua prépria praxis docente, no papel de
professor em formacao. Reitera-se que, essa producio é realizada em
parceria docente entre professoras de Letras e de Ciéncias Bioldgicas,
considerando o PFor descrito, por meio do qual as pesquisadoras pri-
vilegiam a proposicio das acoes a serem desenvolvidas e a responsivi-
dade frente ao contetddo observado ou ensinado no CCr.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, propde-se uma reflexdo acerca de um PFor,
entendendo-o como uma abordagem didético-pedagdgica, a qual
permite materializar o trabalho com letramentos académico-cien-
tificos, por meio da atuacdo dos integrantes do LILA, considerando
os variados contextos das duas culturas disciplinares envolvidas no
processo: Letras e Ciéncias Bioldgicas.

O estudo analisa o construto tedrico da literatura especializa-
da em estudos dialégicos da linguagem, dos letramentos académi-
co-cientificos e de praticas de letramento e eventos de letramento
decorrentes de diferentes culturas disciplinares, para produzir, ao
longo da formacio, rubricas ou descritores avaliativos, correspon-
dendo a uma escala de critérios apropriados a avaliacdo de géneros
discursivos, como o didrio reflexivo, foco da investigacao, e que po-
dem ajudar a aproximar as expectativas de docentes e discentes em
relacio a tarefas de producdo e compreensio escritas.

Os resultados alcancados demonstram que o PFor é um espaco
salutar de reflexdao acerca dos letramentos académico-cientificos,
contribuindo para o desenvolvimento e para o aprimoramento de
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capacidades leitoras e de escrita de géneros discursivos na universi-
dade, a partir do trabalho colaborativo entre diferentes areas disci-
plinares, o que potencializa o (re)conhecimento da natureza cons-
titutiva dos géneros discursivos estudados na academia cientifica.

Nesse sentido, entende-se que o uso do didrio reflexivo na vida
académica potencializa a tentativa de, por meio de uma mudanca
discursiva, desenvolver e aprimorar a pratica reflexiva, a partir da
(res)significacio da praxis docente. Produzir um didrio reflexivo
propicia ao discente e ao docente analisar a si proprios, construir
sua autocritica, organizar o pensamento, observar de maneira sis-
temadtica as acdes de uma determinada atividade. Da mesma forma,
produzir descritores avaliativos que norteiam, tanto para os docen-
tes quanto para os discentes, a producio do género com determina-
da intencionalidade, torna o processo de ensino e de aprendizagem
no ambiente académico mais salutar, garantindo maior clareza ao
desenvolvimento discursivo.
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CAPITULO 3

O percurso formativo

de docentes da area de
Educacao Fisica: das aulas
tedricas a elaboracao de
rubricas de avaliacao

de seminario

Marcia Sipavicius Seide!
Daiana Machado?

Dayane Cristina de Souza?
Oldemar Mazzardo Jr+

O foco deste capitulo é difundir as acdes desenvolvidas no proje-
to “Laboratério Integrado de Letramentos Académico-Cientificos
(LILA): compreensio e producio textual na Educacio Superior”
na Universidade Estadual do Oeste do Parani (Unioeste), campus
de Marechal Candido Rondon. Pesquisadores do “Laboratério In-
tegrado de Letramentos Académico-Cientificos (LILA) e do curso
de Educacio Fisica tomaram parte no projeto. Foi promovido um

1 Doutora em Letras. Professora do Curso de Letras, Universidade Estadual do Oeste do Pa-
rana Unioeste. Lattes: http://lattes.cnpq.br/4504090079299411. E-mail de contato: Marcia.
Seide@unioeste.br

2Mestre em Educacio Fisica. Professora do Curso de Educagdo Fisica - Licenciatura. Universida-
de Estadual do Oeste do Parana - Unioeste. Lattes: http://lattes.cnpq.br/8540631995963798.
E-mail de contato: daiana-agape@hotmail.com

3Doutoraem Educagio Fisica. Professorado Curso de Educagio Fisica-Bacharelado. Universida-
de Estadual do Oeste do Parana - Unioeste. Lattes: https://lattes.cnpq.br/7273798988548968.
E-mail de contato: dayane.souza8@unioeste.br

*Doutor em Educacio Fisica. Professor do Curso de Educacdo Fisica - Licenciatura. Universida-
de Estadual do Oeste do Parana - Unioeste. Lattes: http://lattes.cnpq.br/3389143585242443.
E-mail de contato: oldemarjunior@unioeste.br

89



percurso formativo direcionado aos docentes, com encontros peri-
6dicos, a fim de, inicialmente, identificar as principais dificuldades
encontradas pelos professores em relacio a compreensio e a pro-
ducdo textual, escolher uma necessidade especifica e contextualiza-
da na qual seja possivel a atuacio do Lila e, na sequéncia, elaborar
uma estratégia de intervencio pedagogica capaz de auxiliar esses
docentes na complexidade da drea. Cumpre ressaltar que o percurso
formativo dos docentes foi considerado como um dos meios pelos
quais se pode formar comunidades de aprendizagem docente (Crec-
ci; Fiorentini, 2018).

A primeira fase do projeto consistiu na elaboragio, planeja-
mento e implementacido de percursos formativos e dispositivos di-
daticos numa cultura disciplinar diferente daquela na qual se encon-
tram os pesquisadores do LILA. Considerando a cultura disciplinar
escolhida pela Unioeste, a Educacdo Fisica, foram delimitados os
seguintes objetivos especificos:

a) Conhecer a drea disciplinar escolhida;

b) Compreender as necessidades linguageiras dos alunos na
area escolhida;

c) Escolher uma necessidade especifica e contextualizada na
qual seja possivel a atuagdo do Lila;

d) Planejar uma intervencio pedagdgica a ser implementada
pelos docentes da drea;

e) Elaborar um dispositivo didético adequado 2 intervencio
pedagdgica proposta.

Enquanto os dois primeiros objetivos foram alcancados pela
oferta de um curso sobre ensino de escrita académica, pela profes-
sora Marcia®, aos docentes do curso de Educacido Fisica, os demais
o foram mediante realizacdo de encontros da primeira com trés do-
centes do curso e o professor Oldemar e as professoras Daiana e
Dayane e que culminaram na elaboracio de duas rubricas de avalia-
cao de semindrio oral.

5 Os professores nomeados sdo os autores desse capitulo, manteve-se o anonimato dos parti-
cipantes da pesquisa que sdo alunos e que assinaram o Termo de Livre Consentimento, tendo
sido seguidas todas as recomendagdes do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
da Instituicdo.
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A rubrica é um termo menos amplo que dispositivo didético.
Neste capitulo, a rubrica é concebida como um instrumento, isto é
uma ferramenta pedagdgica que aqui é chamada de “rubricas de ava-
liacdo” devido ao propésito do seu uso ser o de proporcionar uma
avaliacio justa dos semindrios orais nas disciplinas da cultura disci-
plinar da Educacio Fisica. Sabe-se, contudo, que seu impacto nio
se restringe ao seu propoésito original, pois a construcao de rubricas
implica toda a reflexdo proporcionada nas interacdes, por meio das
quais os docentes repensam sua propria tarefa, nao sé sua avalia¢ao,
além disso, as rubricas apresentadas aos estudantes, durante a pre-
paracio dos semindrios, os ajudam na busca por atender as expec-
tativas expressas, dessa forma nio s6 a avaliacio é melhorada, mas
também o processo pedagdgico como um todo.

Para melhor descricao das atividades desenvolvidas, este capi-
tulo estd organizado da seguinte maneira: na primeira secdo, des-
creve-se como se deu a primeira etapa do percurso formativo com a
oferta do curso de escrita académica e a identificacio da necessidade
linguageira escolhida (a realizacio de semindrio oral) como foco da
intervencio pedagdgica e explicita-se o que estd implicado neste
género discursivo no contexto especifico da cultura disciplinar da
Educacio Fisica; na segunda secdo, descreve-se a etapa seguinte do
percurso formativo, a qual se consolidou com o processo de cons-
trucdo do instrumento escolhido, isto é, a rubrica; na terceira e 1l-
tima secio, apresenta-se a terceira etapa do percurso formativo, a
qual diz respeito ao relato de experiéncia dos professores envolvi-
dos nesse processo.

PRIMEIRA ETAPA DO PERCURSO FORMATIVO:
CURSO DE ENSINO DE ESCRITA ACADEMICA

A primeira etapa do percurso formativo ora descrito envolveu
a oferta de um curso sobre escrita académica aos professores do cur-
so de Educacio Fisica da Unioeste, cujo propdsito nao se restringiu
a transmissao de um conjunto determinado de contetdos, pois tam-
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bém teve o propésito de proporcionar uma experiéncia dialégica
pela qual a professora do Curso de Letras pudesse ser informada
e entender especificidades disciplinares da drea de Educacio Fisica
suas caracteristicas epistemoldgicas, seus valores e os perfis profis-
sionais almejados pelos cursos da graduacao.

Durante o curso, houve troca de conhecimentos e experién-
cias: enquanto a ministrante apresentou pesquisas na area de Le-
tramentos e como concepcdes e crengas sobre a escrita académica e
seu ensino por parte dos professores influenciam o modo como as
atividades de producio textual sio encaminhadas e corrigidas em
sala, os professores matriculados no curso explicaram como eram
as culturas disciplinares de sua area de atuacio no curso, o perfil dos
alunos e os desafios e dificuldades do fazer docente.

O objetivo do curso foi compreender a escrita académica na
area de Educacido Fisica. A professora de Letras buscou entender
as necessidades de letramento académico dos alunos e desejou con-
tribuir para melhorar o ensino da escrita nessa disciplina. Para al-
cangé-lo, ele foi desdobrado nos seguintes objetivos especificos: (1)
apresentar e discutir pesquisas voltadas ao aprimoramento do en-
sino da escrita académica e de sua avaliacio; (2) realizar discussdes
sobre quais sdo as caracteristicas especificas do curso de Educacio
Fisica, (3) considerando as caracteristicas do curso, identificar as
necessidades dos docentes e dos discentes como sao percebidas pe-
los professores, (4) em funcio das necessidades levantadas, propor a
elaboracdo conjunta de dispositivos diditicos a serem utilizados em
disciplinas do curso de Educacio Fisica pelos professores.

O quadro abaixo mostra os contetdos abordados, as atividades
desenvolvidas e as pesquisas prévias utilizadas como fundamenta-
cdo tedrica do curso.
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QUADRO 1- CONTEUDOS ATIVIDADES E CARGA HORARIA DO CURSO
A ESCRITA ACADEMICA NA AREA DA ED. FISICA

Periodo Conteudos e atividades Carga horaria
. Discursos e praticas docentes sobre o 2 horas
maio de - . ) .
ensino e a avaliagao da escrita académica
2022
2022 ¢
. Envio a proponente do cursode1a 3 5 horas
julho de . . ~
2022 artigos exemplares da area de atuagao _
dos docentes do curso de Educagao Fisica
agosto e Encontros de assessoria para elaboragao 3 horas para
setembro de rubricas cada docente
de 2022 de Ed. Fisica
outubro Apresentacdo e discussado das rubricas de 1hora
de 2022 criadas

Fonte: Dos autores

As aulas dos meses de maio e junho focaram no primeiro obje-
tivo especifico do curso. O ponto de partida foi uma reflexdo sobre
tudo que é necessario para um professor universitario se dedicar a
escrita de um artigo académico, foram apresentadas maneiras dife-
rentes para se completar a frase “Para escrever um artigo na minha
drea é preciso que o escritor...” sendo que cada alternativa corres-
pondia a um dos niveis descritos por Ivani¢ (2004), das habilidades
linguisticas relativas ao nivel do texto ao processo cognitivo mais
amplo no qual se inserem os eventos de letramento.

Reconhecida a complexidade do processo de escrita no contexto
académico, concepcdes de escrita pressupostas pelos professores foram
associadas a0 modo como os professores corrigem, avaliam ou comen-
tam o texto do aluno com base na distin¢ao entre respondentes dualista
e respondentes reflexivos proposta por Hyland e Hyland (2001)°.

60s respondentes dualistas se concentram, em grande parte, nas caracteristicas da superficie
e tomam o tom de um juiz critico de padrdes. Os respondentes relativistas atendem quase
exclusivamente a aspectos relativos as ideias do texto, muitas vezes ignorando problemas
linguisticos e retéricos significativos. Finalmente, os respondentes reflexivos prestam
atencdo tanto nas ideias quanto na estrutura e tentam ndo ser ditatoriais em sua abordagem
(Hyland; Hyland, 2001, p. 188, tradugio nossa).
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Perante a constatacdo de que os professores de Educacio Fisica
matriculados no curso fazem a avaliacio do texto escrito, principal-
mente ao longo dos processos de orientacio de TCC e do Relatério
de Estagio, foram focados e analisados os comentarios que podem
ser inseridos num texto académico ao longo do processo de revisio.

Num primeiro momento, foram identificados os atos de fala que
constituem os comentarios, isto é, se sao elogios, criticas construtivas
ou criticas negativas (Hyland; Hyland, 2001). Na sequéncia, analisou-
-se como o0s comentdrios sao feitos, isto é, se sao indicativo classifica-
tivo, resolutivo, explicativo/ou interlocutivo usando como material
de andlise comentarios inseridos por professores de Letras nos textos
de seus alunos (Seide; Durio, 2016). Como exemplos ilustrativos, fo-
ram mostradas andlises de trechos e foram dados exemplos extrai-
dos de pareceres publicos de artigo cientifico (Seide, 2021). Por fim,
os comentdrios foram analisados de acordo com o que estava sendo
discutido, isto é, se havia referéncia a fenémenos do nivel genérico,
discursivo, léxico-gramatical ou grafico (Seide; Natale, 2017).

Terminado este médulo, teve inicio outro que trouxe reflexdes
sobre os tipos de devolutiva que os professores podem dar aos alu-
nos. Caso se trate de um texto final, a versao final da escrita é vista
como produto, caso se trate de um esbogo, a escrita é vista como um
como processo, e o tipo de avaliacdo é holistica no primeiro caso e
desenvolvimentista no segundo (Hyland; Hyland, 2001).

O moédulo seguinte abordou outros tipos de intervencao pe-
dagdgica, além da insercao de comentarios nos textos dos alunos
por parte da professora. Primeiro, algumas reflexdes foram feitas
sobre a devolutiva presencial do texto dos alunos pelo didlogo. Na
sequéncia, outras estratégias foram apresentadas: a revisao pelos
pares, os clubes de escrita, roteiros de escrita (templates, rubricas
e checklists) e estratégias de ensino de escrita reflexiva no decorrer
das aulas. Como exemplo de utilizacio de rubricas em curso de
graduacio, houve apresentacio e analise de uma rubrica utilizada
para correcdo de exemplares do género dissertaciao académica uti-
lizado numa disciplina de primeiro ano do curso de Letras.

Na sequéncia, houve desenvolvimento da atividade de envio de
exemplares de artigos cientificos representativos da drea. A profes-
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sora Marcia recebeu os artigos e os analisou. Dias depois do envio
dos artigos, totalizando 16 publicacdes, a amostra formada foi am-
pliada pela indicacdo de artigos adicionais por professores de Edu-
cacdo Fisica que nao haviam participado do curso; apds a amplia-
¢do, chegou-se a um total de 27 artigos. Analisada a amostra, houve
outra aula presencial na qual os resultados da anélise foram apre-
sentados aos professores de Educacdo Fisica, que, através de seus
comentarios, sugeriram os ajustes necessarios para se chegar a uma
representacio mais precisa das caracteristicas da cultura disciplinar.
O quadro 2 traz definicdes de cada tipo de pesquisa presente na area.

QUADRO 2 - TIPOS DE PESQUISA

TIPO DE PESQUISA DEFINIGAO

Descricdo de pesquisa feita com controle total ou
relativo das variaveis (pode ou nao ser feita em la-
boratério com interpretagao de seus resultados e
especulagdo dos impactos para a area.

Experimental e qua-
se- experimental

Descrigao dos procedimentos para criagao e ava-
liagdo de um instrumento de coleta ou geracéo de
dados.

Psicométrica de
validacao de instru-
mento.

Fruto de observacgao, de coleta de dados expo-facto
ou pesquisa etnografica; had descricao e andlise dos
fendmenos observados com base em principios te-
oricos e propostas de abstracdes para dar conta do
fendmeno observado.

Empirico

Ha descricdo e analise de fendbmenos, dados cole-
tados ou dados gerados em ambiente escolar ana-
Empirico- lisados com base em principios tedricos resultando
educacional em propostas de resolucao dos problemas levan-
tados.

Tedrico sem revisao

. Ensaio tedrico sob um tema.
de literatura

Descricdo e avaliagdo de pesquisas ja publicadas
num periodo determinado para se saber o estado-
Revisdo de Literatura | -de-arte de uma area do conhecimento e encon-
trar lacunas de pesquisa.

Descricdao e avaliagdo de pesquisas publicadas
num periodo determinado selecionadas conforme
critérios explicitos, para se responder a uma per-
gunta de pesquisa previamente definida.

Revisdo sistematica
de Literatura

Fonte: Dos autores.
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Esta etapa do percurso formativo foi crucial para a compreen-
sdo da drea e das necessidades dos alunos do curso de Educacao Fisi-
ca, de acordo com as diferentes disciplinas que fazem parte do cur-
riculo do curso. Gracas a esta troca de conhecimento, foi possivel,
na etapa posterior do processo, promover um didlogo efetivo entre
os professores baseado num conhecimento compartilhado que faci-
litou o processo de elaboracio e aplicacdo das rubricas de avaliaczo.

Na dultima aula presencial do curso, as estratégias de interven-
cdo pedagbgica apresentadas durante o curso foram retomadas e a
professora do curso de Letras perguntou qual deles os professores
de Educacio Fisica gostariam de criar e testar em alguma disciplina
que estavam lecionando.

Os professores disciplinares informaram que utilizam o semi-
nario oral para avaliar seus alunos, porém sem uma metodologia
de avaliacdo explicita o que tornava a avaliacdo das apresentacdes
muito subjetiva. Neste contexto, a rubrica foi o instrumento de
avaliacdo escolhido, em virtude do Curso de Educacido Fisica cons-
tantemente utilizar de semindrios como método de avaliacdo nas
disciplinas. Esse instrumento oportuniza a discussdo e andlise cri-
tica dos dados de pesquisas da drea e, do ponto de vista do processo
pedagdgico, o uso da rubrica facilita a aproximacio de expectativas
dando chance ao estudante de se preparar adequadamente.

Apbs a tomada de decisdo, foram marcados os encontros individu-
ais com os professores visando a constru¢io conjunta das rubricas em
funcdo das necessidades especificas oriundas do contexto situado pela
disciplina, pelos professores e pelos alunos. Os encontros foram reali-
zados nos meses de agosto e setembro de 2022, e o processo foi finaliza-
do pela apresentacio e discussdo das rubricas num encontro presencial
com todos os envolvidos realizado no més de outubro do mesmo ano.

SEGUNDA ETAPA DO PERCURSO FORMATIVO:
CONSTRUCAO DE RUBRICAS AVALIATIVAS

Descreve-se, a seguir, a segunda etapa do percurso formativo
que resultou na construcio de duas rubricas que foram posterior-
mente aplicadas em sala de aula (cf. capitulo 6 deste livro) a partir da

96



escolha e da necessidade educativa a ser satisfeita pela intervencio
pedagégica almejada pelos professores disciplinares.

O fato de o curso ofertado ter sido sobre o ensino e a avaliacio
dos textos académicos escritos e o género escolhido para o foco de
intervencio pedagodgica ter sido o semindrio pode ser explicado pela
constatacio de que os problemas enfrentados pelos alunos do curso
de Educacio Fisica na escrita de TCC e relatérios de estdgios sao equi-
valentes aos que se deparam os alunos de Letras e de outros cursos.

Houve também uma identificacdo dos professores disciplinares
em relacdo as maneiras pelas quais eles corrigem e fazem a devolutiva
dos textos dos alunos e o que foi encontrado por pesquisas anteriores
sobre o assunto, principalmente os achados de Vescovi (2020) em sua
tese de doutorado em que analisa os comentirios de uma professora
orientadora nos relatérios de estigios de seus alunos no curso de Licen-
ciatura em Letras, ofertado na Unioeste no campus de Marechal Can-
dido Rondon. Tais constatacdes podem ter motivado os professores
a escolherem uma necessidade que, do ponto de vista deles, ndo seria
compartilhada com outras culturas disciplinares, isto é, que fosse mais
especifica do perfil dos seus alunos.

A necessidade vista como mais tipica dos alunos do curso de
Educacio Fisica foi a necessidade de elaboracio, aplicacio e avalia-
cdo de semindrios orais. A escolha deste género discursivo se deu
por virios motivos: por requerer leitura de textos variados por par-
te dos apresentadores na fase de preparacio, por exercitar habilida-
des comunicativas na parte da apresenta¢io propriamente dita e por
implicar a participacdo ativa daqueles que assistem, os quais, neste
texto, sio denominados como seminaristas debatedores.

Para uma melhor compreensio do género discursivo escolhido,
segue-se uma descricao mais detalhada de suas caracteristicas gerais
e também das peculiaridades que este género apresenta na cultura
disciplinar em tela, a partir da concepcdo de género proposta pelo
Circulo de Bakhtin que o considera:

[...] como um enunciado relativamente estdvel, que circula
(e é produzido) pelas diferentes reas de atividades huma-
nas, o qual se caracteriza pela dimensao: do conteudo te-
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matico, objeto de sentido, avaliativamente construido; da
constru¢do composicional, com elementos de estrutura co-
municativa e semidtica; do estilo, em que se manifestam os
recursos linguistico-expressivos de regularidade do género
(Kraemer, 2023, p. 253).

Como se sabe, o Circulo dos pesquisadores russos se pautou na
concepcio dialégica da linguagem e na valorizacio das condicoes
de producio do enunciado. Tendo isso em vista, a descricao geral
do género prioriza estes aspectos e leva em consideracio a esfera
de atividade académica formada pelos alunos e pelos professores de
cursos universitarios de graduacio.

Conforme a perspectiva tedrica adotada, todo género apresenta
trés dimensdes: o tema, o estilo e a forma composicional. No que se
refere ao assunto sobre o qual serd o semindrio, costuma ser aquele
indicado pelo docente da disciplina na qual o semindrio sera apre-
sentado, o estilo caracteriza-se por sua proximidade com um regis-
tro mais formal de linguagem na qual as modalidades escritas e orais
se fazem presentes numa rela¢io complementar e numa configura-
¢do que admite ou pressupde a utilizacio de recursos semidticos,
nio apenas visuais, mas também sonoros; a forma composicional,
por sua vez, corresponde a um a estrutura pautada por trés movi-
mentos retdricos: apresentacio, desenvolvimento e encerramento
(Kraemer, 2023).

Nio se pode esquecer que também faz parte das condicdes de
producio e recepcio do semindrio a existéncia de acdes prévias
de elaboracio, preparacio e ensaio por parte dos seminaristas e as
acdes que sio posteriores 2 apresentacio e na qual a audiéncia (os
demais alunos da disciplina) e/ou o docente da disciplina faz per-
guntas ou comentarios aos quais os semindrios precisam dar uma
resposta ou uma réplica (Kraemer, 2023).

Para além da natureza dialégica implicada no funcionamen-
to enunciativo de qualquer discurso (cada enunciado se relaciona
como aquele que o precede e com aquele que o sucedera por ser pre-
nhe de respostas, isto é, a atitude responsiva ativa do interlocutor),
ha caracteristicas do seminario que sdo especialmente estabelecedo-
ras de polifonia e de dialogismo. (Kraemer, 2023)
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A primeira delas decorre da necessidade que tém os seminaris-
tas de utilizarem varias fontes de informacdes. Para tanto, torna-se
imprescindivel conseguir reunir numa mesma trama

[...] diferentes fios condutores que compreendem o conhe-
cimento de divulgacio académico- cientifica (resenhas, en-
saios, entrevistas, reportagens, artigos [...], entre outros);
o planejamento e a sintese, como roteiro de apresentacio
e handout; multissemioses e multimodalidades (imagens,
graficos, infogréficos [...] entre outros), com movimentos
enunciativos de modalidade oral e escrita) (Kraemer, 2023,
p. 247, grifo nosso).

A segunda é consequéncia da primeira, pois, da perspectiva dos
recursos linguisticos selecionados para a realizacio do semindrio,
ganham primazia os relacionados a insercio e a valorizacio do dis-
curso alheio pelo qual estas diversas fontes de informacdes sio con-
vocadas e relacionas entre si dialogicamente.

A terceira, por sua vez, é resultante da sua fun¢io primordial:
“apresentar, relatar, informar, explicar, descrever, defender um
fato, um fenémeno, um ponto de vista, um juizo de valor, com fun-
damento em literatura especializada (teérica e cientifica) de uma
drea disciplinar especifica” (Kraemer, 2023, p. 251).

A quarta surge quando se considera a natureza performatica da
apresentacdo de semindarios orais: trata-se de um discurso que surge
no momento da enunciacido e que apresenta marcas da oralidade
como pausas e hesitacdes bem como marcadores prosédicos como
mudanca de tons, énfase via repeticdes de termos, pausas estratégi-
cas e outros recursos utilizados mais ou mesmo conscientemente,
isto é, de modo mais ou menos monitorado com o objetivo de con-
seguir a adesio do interlocutor, isto é, aqueles para quem o semina-
rio estd sendo apresentado (Kraemer, 2023; Storto, 2020).

Outra caracteristica especialmente dialdgica surge das condi-
cOes de recepcao do texto que se tornam mais evidentes assim que
se conclui a apresentacio do semindrio. Trata-se dos enunciados
responsivos dos interlocutores que sdo verbalizados, daquilo que
cabe aos seminaristas debatedores e de quem se espera que sejam
feitas perguntas, questionamentos e comentarios.
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No caso da cultura disciplinar da Educacio Fisica e do contexto
imediato das disciplinas para as quais se almejou a intervencio peda-
gbgica, antes da intervencio pedagdgica, houve a fase de preparacao
consistia na organizacao dos alunos em grupos e distribuicio, a cada
grupo, de textos de leitura, capitulos de livros ou artigos, além da in-
formacio do tempo disponivel a cada apresentacio. Este modo de or-
ganizacio e implementac¢io do semindrio oral nio foi avaliado como
totalmente satisfatorio pelos professores disciplinares: de um lado,
muito alunos nio apresentavam os semindarios conforme os profes-
sores esperavam e, de outro, ndo havia clareza sobre os critérios de
avaliacdo utilizados, os quais, por nio serem totalmente compreen-
didos, davam a impressao aos alunos de niao serem objetivos e justos.

Além disso, foi relatado o desejo de motivar os alunos a lerem
de modo mais aprofundado os textos das disciplinas, a fazerem
apresentacdes mais atraentes e de modo mais comprometido no
sentido de conseguir uma participacio mais ativa dos alunos que
comportavam como meros expectadores, motivando-os a se tor-
narem seminaristas debatedores ao invés de se portarem de modo
passivo perante a apresentac¢ao dos colegas.

Visando a aumentar o comprometimento dos alunos com a
apresentacdo e torna-los mais ativos mesmos quando no apresen-
tam eles mesmos os semindarios, surgiu a ideia de incluir, na avalia-
¢do do semindrio, o momento posterior a apresentacio na qual os
alunos deveriam atuar como debatedores e seriam avaliados indivi-
dualmente conforme sua atuacdo individual nesse momento.

Neste contexto, a elaboracio e aplicacio de rubricas de avalia-
¢3o de semindrio oral surgiu como um meio para se tentar satisfazer
as necessidades educacionais dos alunos e dos professores da cultura
disciplinar da Educacio Fisica.

TERCEIRA ETAPA DO PERCURSO FORMATIVO:
RELATOS DAS EXPERIENCIAS DOCENTES

Entre os seis docentes que participaram da primeira etapa do
percurso formativo, trés escolheram prosseguir e iniciar a segunda
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etapa, que consistiu na implementacio de uma intervencio pedagd-
gica em disciplinas do curso de Educacio Fisica. As subsecoes a seguir
descrevem duas experiéncias de elaboracdo de rubrica a ser usado na
intervencio: a primeira envolvendo os professores Marcia e os pro-
fessores disciplinares Oldemar, Dayane e a segunda envolvendo a pri-
meira professora citada e a professora disciplinar Daiana.

EXPERIENCIA 1

Nesta subsecio, descreve-se a experiéncia dos professores Mar-
cia, Dayane Cristina e Oldemar de adaptacio de uma rubrica de
avaliacdo de semindrio ao contexto para ser aplicada as disciplinas
regidas pelos dois ultimos professores. A rubrica por eles desen-
volvida se baseou na adaptacio do modelo de rubricas apresentado
no estudo de MacLaughlin et al. (2010), adaptado de acordo com a
necessidade das respectivas disciplinas.

O instrumento foi dividido em duas partes, na primeira parte,
foram estipulados quatro itens avaliativos, sendo eles: selecio de t6-
picos/artigos; introducio do assunto; desenvolvimento; planejamen-
to e organizac¢do. Para cada um, se criou uma pontuacio baseada em
quatro elementos de avaliacio, de modo que, quando todos os quatros
elementos foram contemplados a pontuacio atingida pelo grupo foi
20 pontos; quando contemplado trés dos quatro elementos a pontua-
¢do atribuida foi 15 pontos; quando contemplado dois de quatro ele-
mentos a pontuacio atribuida foi dez pontos; quando apenas um dos
elementos foi contemplado foi atribuido cinco pontos e zero ponto
quando nenhum elemento foi contemplado. O méaximo de pontos
possiveis nessa parte do instrumento € de 80 pontos. Os demais 20
pontos foram atribuidos, de forma individual na avaliacao do aluno
enquanto banca, elemento que corresponde a segunda parte do ins-
trumento. Nessa parte, o item avaliado possui trés elementos, quando
contemplado os trés a pontuacio atribuida foi de 20 pontos; quando
apenas dois elementos foram contemplados 15 pontos e quando ha
apenas um elemento dez pontos s3o atribuidos. A pontua¢io maxima
atingida na somatéria de ambas as partes é 100 pontos.
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Em comparacio com a rubrica original, a estrutura dos itens se
manteve, porém ha algumas particularidades da rubrica adaptada
a serem pontuadas: a primeira diz respeito ao primeiro descritor
da rubrica adaptada que contempla a selecio dos topicos ou artigos
cujos conteudos serdo apresentados e analisados. Conforme relato
da professora disciplinar, houve a distribui¢ao de um artigo a cada
grupo e a expectativa dela era de que os alunos buscassem outras
fontes de dados para complementar o tema do semindrio. Ao valo-
rizar esta atitude, ela estd motivando a autonomia do aluno.

A segunda se remete a escolha de opcdes avaliativas em relacao
aos critérios estabelecidos nos instrumentos. Enquanto o original
baseia-se em uma escala avaliativa de quatro niveis para cada pa-
rametro, podendo ser mensurados como totalmente, parcialmente
ou nao observados, os parametros do instrumento adaptado exigem
uma decisio dicotoémica, indicando a presenca ou auséncia, para
pontuar cada um dos critérios. Apesar da falta de anélises confirma-
térias psicométricas, acreditamos que um instrumento com reduzi-
das opcdes de resposta facilite no processo de avaliar mais objetiva-
mente, além de promover maior confiabilidade entre avaliadores’.

E por fim, a segunda parte da rubrica, que pauta o desempenho
esperado do aluno enquanto banca. Enquanto a rubrica original ob-
jetiva mensurar o desempenho individual de um aluno seminarista, a
rubrica adaptada voltou-se a avaliacdo coletiva e a avaliacdo individu-
al, motivo pelo qual houve a criacio de uma segunda parte da rubrica
para examinar o desempenho de cada aluno individualmente como
membro de banca, isto é, e em sua interlocucio com a audiéncia.

A segunda parte desta rubrica valoriza o preparo prévio (me-
diante leitura do texto atribuido ao seminério), a qualidade da per-
gunta feita (que deve ser pertinente, contextualizada e critica) e seu
comportamento enquanto parte da audiéncia (que deve ser interessa-
da, respeitosa e colaborativa). A participacio dos académicos na apre-
sentacao e na avaliacao traduz o interesse docente em fomentar maior
envolvimento discente. O fato de a rubrica ter uma parte da avaliacio
em grupo (parte um) e outra individual (parte dois), demonstra o de-

7 Sobre a influéncia positiva do instrumento de avaliagdo nos letramentos dos alunos no
contexto latino-americano ha o estudo de Navarro, Cristovao e Furtuoso (2021).
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sejo dos professores em promover uma avaliacdo justa que valorize
tanto o trabalho em equipe quanto o trabalho individual.

EXPERIENCIA 2

Nesta subsecio, descreve-se o processo de cria¢do da rubrica
para ser aplicada a uma disciplina voltada a formacao inicial docente
na drea de Educacio Fisica ministrada pela professora Daiana. En-
quanto, na primeira experiéncia, adaptou-se uma rubrica ja existen-
te, nesta houve, primeiro, a criacio de descritores a partir dos quais
houve a criacdo da rubrica.

Nos primeiros encontros visando a criagio das rubricas, a pro-
fessora Daiana e a professora Marcia refletiram sobre o processo
avaliativo e perceberam o quanto pode ser angustiante o processo
de atribuir uma nota aos alunos, tendo em vista os riscos inerentes
de injustica, subjetividade, eficiéncia, favorecimento, entre outros.

Entio, iniciou-se o processo de construcio das rubricas. No
caso da professora Daiana, ela sentiu necessidade de iniciar esse
processo pela construcio de descritores para, posteriormente, che-
gar as rubricas.

Como ponto de partida, houve a elaboracio de oito descritores
da avaliacio acompanhados da descricio ideal de desempenho dos
apresentadores quanto dos ouvintes no papel. Entdo, as caracteristi-
cas idealizadas foram graduadas de modo decrescente para abranger
os demais niveis de desempenho resultando na criacio da rubrica. Os
quadros seguintes visualizam os descritores que deram a origem a ru-
brica, mais informacio sobre o processo de criacio de rubricas a par-
tir de descritores pode ser encontrada em Souza e Cristovao (2022).
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QUADRO DESCRITOR 1

Justificativa: objetivo geral e especifico quando houver

Apresenta: questdes pessoais que tencionam a discussao e as proposicdes
do trabalho/tema; os objetivos estdo claros no decorrer do trabalho e nas
articulagdes das falas.

QUADRO DESCRITOR 2

Apresentacao de conceitos tedrico, fundamentacgao

Apresenta: fundamentagdo necessaria para as discussodes (uso das
referéncias basicas e inclusdo de outras para aprofundamento); conceitos
ou terminologias, uso de citagdes diretas ou indiretas com as devidas
fontes referenciadas; referencias basicas e complementares foram
apresentadas com articulagao e coeréncia.

QUADRO DESCRITOR 3

Uso de exemplos

Apresenta: videos, imagens, graficos ou outras formas de produgdes para
mostrar um conceito, ilustrar uma ideia ou reforgar um ponto de discussao;
recursos multissemioéticos (cores, sons, imagens) de modo a potencializar a

atencao e a atengao dos demais colegas.

QUADRO DESCRITOR 4

Contribui¢cdes especificas

As informagdes trazidas durante a apresentagao nao se esgotaram
nas fontes tedrico-metodoldgicas utilizadas, pois foi possivel observar
contribuigdes especificas do grupo, como reflexdes ou questionamentos
sobre o tema tratado, ha propostas de intervengao (quando necessario).

QUADRO DESCRITOR 5

Sintese (articulacdo das ideias ao contexto do estudo/pesquisa)

Os seminaristas retomaram os pontos importantes ao final, apresentando
um panorama geral, o qual auxiliou no debate posterior; explicitaram
conhecimento gerado, frustragdes ou limitagdes encontradas no preparo
do seminario.
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QUADRO DESCRITOR 6

Consideracgdes finais e abertura para o debate

O debate foi aberto por meio de uma pergunta, reflexao ou de uma
provocacao utilizada pelo grupo; foco dado as discussdes atende a um
propdsito geral que os alinha

QUADRO DESCRITOR 7

Adequacio dos slides, linguagem, fontes e postura

O tempo de apresentacgdo foi adequado; foram explicitadas as referéncias
e fontes dos dados e imagens utilizados; a linguagem foi utilizada de forma
clara e objetiva; teve formalidade e cuidado com os turnos de fala.

QUADRO DESCRITOR 8

Participagdo dos ouvintes

Os ouvintes fazem perguntas, trazem questionamentos e fazem novas
reflexdes sobre o tema tratado.

Conforme relata a professora Daiana, havia a expectativa de
que a criacdo da rubrica seria uma tarefa facil e de rdpida construcao.
Entretanto foi uma tarefa complexa, que fez as professoras pensa-
rem e repensarem os objetivos da disciplina em foco e os objetivos
da professora regente. Repensar o que se busca com a avaliacio foi
muito importante, pois propiciou a percep¢iao de que a avaliacio
também é uma parte do processo de aprendizagem e de ensino.

CONSIDER ACOES FINAIS

Este capitulo detalhou a implementacdo da primeira fase do
projeto de pesquisa em rede do LILA, cujo objetivo foi desenvolver
percursos formativos e instrumentos em uma drea disciplinar dife-
rente da especializacio dos pesquisadores. A escolha da Educacio
Fisica na Unioeste como foco do projeto revelou a capacidade dos
pesquisadores em se adaptar a novas culturas disciplinares, enrique-
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cendo sua pratica e contribuindo para uma compreensio mais am-
pla da educacio académica.

O sucesso do projeto pode ser atribuido a dois principais aspec-
tos: a compreensdo aprofundada da cultura disciplinar e a eficicia
dos instrumentos implementados. O primeiro objetivo foi alcan-
cado por meio da interagdo com os professores da drea e da analise
de artigos exemplares, o que permitiu uma imersio nas praticas e
conhecimentos valorizados na Educacio Fisica. Esta etapa foi cru-
cial para a adaptacdo dos pesquisadores as especificidades da area e
destacou a importancia do trabalho coletivo na construcao de co-
nhecimento contextualizado.

O segundo objetivo, focado na identificacio das necessidades
linguageiras dos alunos, foi atendido com base nas interacdes pre-
senciais pos-curso. Esse entendimento facilitou o planejamento e a
escolha de um foco especifico para a intervencio pedagdgica, evi-
denciando o papel fundamental das rubricas de avaliacio no pro-
cesso de ensino e aprendizagem. As rubricas, elaboradas em cola-
borac¢do com os professores e adaptadas as necessidades dos alunos,
constituem um instrumento valioso para orientar e avaliar a apren-
dizagem, demonstrando seu potencial para promover uma pratica
pedagdgica mais eficaz e direcionada.

Percebe-se, assim que a conclusdo dessa fase do projeto reafir-
ma a importincia da integracdo entre teoria e pratica na educacio.
A criacdo e promocio de percursos formativos e a implementacdo
de instrumentos especificos ndo apenas atenderam as necessidades
linguageiras dos alunos, mas também fortaleceram o entendimento
e a aplicacdo da cultura disciplinar da Educacio Fisica. O projeto, ao
promover essas intervencdes pedagdgicas, proporcionou uma base
s6lida para a continuidade e a expansdo das acdes planejadas na se-
gunda fase, conforme descrito no capitulo 6 deste livro.

Considerando o conjunto das a¢des desenvolvidas, pode-se
afirmar que o objetivo geral da primeira fase do projeto foi plena-
mente alcancado. Houve criacio e promocio de percursos forma-
tivos docentes que motivaram a elabora¢io de intervencdes peda-
gogicas para acolhida e auxilio dos alunos universitarios do curso
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de Educacio Fisica em suas necessidades linguageiras configuradas
consoantes as caracteristicas especificas desta cultura disciplinar.
Espera-se que a difusdo desta experiéncia pedagdgica seja ttil a
outros pesquisadores dos letramentos académicos e cientificos em
diferentes culturas disciplinares e que a compreensio das caracteris-
ticas peculiares a drea da Educacdo Fisica possibilite a elaboracio e
implementaciao de intervencoes pedagogicas na area.
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CAPITULO 4

Das flores ao mel:

a implementacao de

um percurso formativo
para leitura e producao
textual no Servico Social

Vera Lucia Lopes Cristovao*
Paula Baracat De Grande?
Felipe Trevisan Ferreira3
Débora Cristina Monteiro Pena*

Em nosso continente, rico em cultura e natureza, as abelhas
sem ferrao vivem em estreita relacio com os seres huma-
nos, resultando em uma amplitude de conhecimentos, pra-
ticas e representacdes que sdo incorporados as cosmologias
das sociedades que habitam (Zambudio; Alvarez, 2022 apud
UNILA, 2022, local. 3).

A compreensio escrita e/ou oral, bem como a producio multimo-
dal sao constitutivas dos letramentos académico-cientificos na Edu-
cacdo Superior, independentemente da cultura disciplinar em ques-
tao. Isso porque a aprendizagem é composta de a¢des linguageiras
que medeiam o fazer cientifico integrante do processo de formacio
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Universidade Estadual de Londrina - UEL. Lattes: http://lattes.cnpq.br/1931255173410776.
E-mail: cristova@uel.br

2 Doutora em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).
Professora Adjunta na Universidade Estadual de Londrina - UEL. Lattes: http://lattes.cnpq.
br/1815820136586725. E-mail: pauladegrande@uel.br

3 Mestre em Estudos da Linguagem (UEL) e Doutorando em Educagdo: Estudos do Letramento
(UTK). Professor Assistente na Universidade Estadual de Londrina - UEL. Lattes: http://lattes.
cnpq.br/0089892202933401. E-mails: trevisan.ferreira@uel.br/ ftrevisa@tennessee.edu

* Mestre em Estudos da Linguagem (UEL). Professora Assistente na Universidade Estadual de Lon-
drina - UEL. Lattes: http://lattes.cnpq.br/6153018850219223. E-mail: debora.monteiro@uel.br
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profissional. A Linguistica Aplicada, em alguns de seus campos de
estudo, tem expertise jd que nosso objeto de estudo se encontra na
linguagem. Poderiamos citar os estudos da escrita, de género tex-
tual/ discursivo, do ensino e da aprendizagem, entre outros, que
se voltam a questdes que podem abordar direta ou indiretamente
temas relativos a leitura, escrita e/ou oralidade.

Uma das posicoes referentes a insercao inicial em praticas de le-
tramento académico-cientificas trata como “déficit” as dificuldades
enfrentadas por estudantes universitirios/as para compreenderem
e/ou produzirem textos da esfera académica. Em contraposicio a
tal atitude, advogamos pelo uso de recursos materiais, simbdlicos e
humanos que possam mediar o ensino e a aprendizagem e lidar com
as dificuldades vivenciadas por estudantes em sua vivéncia de in-
sercdo nessa esfera. Para tanto, propomos a parceria entre docentes
dos estudos da linguagem e de outra cultura disciplinar para expe-
rienciarmos um Percurso Formativo (Ferrarini-Bigareli; Vignoli;
Kraemer, 2023) em prol dos letramentos académico-cientificos. As-
sim como na escolhida epigrafe, agimos como abelhas, trabalhando
juntas e em parceria com outros seres vivos, e buscamos “amplitude
de conhecimentos, priticas e representacdes” (Zambudio; Alvarez,
2022 apud UNILA, 2022, local. 3) que possam ser incorporadas as
culturas disciplinares com as quais construimos parcerias’.

Este capitulo analisa um Percurso Formativo (doravante PFor)
desenvolvido entre professores/as universitarios/as da drea dos Es-
tudos da Linguagem e de Servi¢o Social. Em um evento de Inicia-
cdo Cientifica em outubro/2023, docentes de cada uma das 4reas
conversaram sobre as necessidades de estudantes da graduacio em
relacdo aos letramentos académicos e foi vislumbrada a parceria.
Em dezembro, a coordenadora do projeto “Laboratério Integrado
de Letramentos académico-cientificos” (LILA) fez oficialmente a
proposta a coordenacio do Colegiado de curso que manifestou in-
teresse. Ap6s anuéncia dos docentes do departamento, esbocamos o
desenho metodoldgico para inicio em fevereiro.

5 Para os propositos do presente capitulo, utilizaremos uma analogia estabelecida com as
abelhas para ilustrar e exemplificar os valores de colaboragdo que norteiam as nossas prati-
cas enquanto educadoras e linguistas aplicadas.
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Em vista disso, nossa pergunta de pesquisa é: quais sdo as con-
tribuicdes desse Percurso Formativo para a formacao dos partici-
pantes no que se refere as praticas de letramentos académico-cien-
tificos como docente no ensino superior?

Para responder a essa pergunta, baseamo-nos no pressuposto
de Schneuwly (2004) de que uma vez transformada a ferramenta (o
recurso material, simbélico e/ou humano), transforma-se também
a atividade, considerada como tripolar, isto é, no caso da sala de
aula, professor(a), estudante e objeto de conhecimento.

Dessa forma, nossos objetivos sio: i) analisar o Percurso For-
mativo desenvolvido entre professores de Letras da Universidade
Estadual de Londrina e professores de Servico Social da Universi-
dade Estadual de Londrina e da Universidade Estadual do Parani; ii)
investigar as representacdes sociais dos/das participantes sobre suas
trajetérias de letramento académico e sobre a participa¢iao no PFor.

Buscamos também contribuir para o campo dos estudos de letra-
mentos académico-cientificos, para a reflexdo de docentes do Ensino
Superior sobre sua pratica em disciplinas de graduacio e para uma
inserciao mais exitosa de estudantes na esfera académica. As acdes lin-
guageiras de leitura, escrita e oralidade sao necessdrias em todos os
campos do saber, promovendo um campo fértil de colaboracio.

Amado (2022), em sua dissertacio de mestrado, analisou a con-
tribuicio das praticas de letramentos académico-cientificas em uma
disciplina de Leitura e Pratica de Producdo Textual para estudantes
da 4rea de Servico Social e para a sua formagio como leitoras/es.
A pesquisadora justifica que os/as estudantes vivenciam intimeras
dificuldades na leitura e na escrita académica, assim como os/as do-
centes podem se ver impotentes diante das necessidades apresenta-
das pelos/as graduandos/as.

A pesquisa de Amado (2022) foi realizada durante a pandemia, e
os dados foram gerados por meio de questiondrio para 41 estudantes e
um docente. Os géneros académicos previstos e/ou trabalhados eram
artigo de opinido, ensaio académico, artigo cientifico e resenha criti-
ca. Os resultados mostraram que, apesar das dificuldades vivenciadas
no ensino remoto durante a pandemia, houve rendimento conside-
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ravel evidenciado pelo interesse na leitura e estimulo a formacao do
leitor, evolucio na escrita académica e o fomento ao pensamento cri-
tico. No entanto, a pesquisadora pontua que, além das dificuldades
enfrentadas em func¢io do ensino remoto em contexto pandémico,
somente uma disciplina no inicio do curso nio é suficiente para o
desenvolvimento dos letramentos académico-cientificos, ressaltando
a importancia da mediacdo e dos debates em sala. A autora sugere a
revisdo curricular para a incorporacio de mais espaco para os letra-
mentos académicos, justificando no s6 a formacao na drea, mas uma
contribuicdo para uma constituicio identitdria critica, humanista e
autdonoma. O trabalho de Amado soma a justificativa da relevancia do
trabalho de parcerias disciplinares.

Nosso capitulo estd organizado em quatro secdes, além desta in-
troducdo: na primeira, discorremos sobre os arcaboucos teéricos que
sustentam tanto nossa proposta de PFor quanto sua andlise e valida-
¢d0; na segunda secio, descrevemos metodologicamente a pesquisa;
na terceira, analisamos o percurso e as trajetérias de letramento das
participantes; por fim, tecemos nossas consideracdes finais.

COMO VEMOS AS FLORES: NOSSAS LENTES TEORICAS

O campo de visdo das abelhas corresponde a quase o dobro do
campo de visiao humano: sio cinco olhos, cujas imagens combina-
das possibilitam uma ampla perspectiva®. S6 assim podem ver as
flores. Assim como as abelhas, nossa perspectiva é orientada por
diferentes lentes tedricas, que nos norteiam. Nesta se¢do, apresen-
tamos o arcabouco tedrico no qual este capitulo se ancora.

Os Estudos de Letramento, em sua perspectiva etnogrifica e
sociocultural, informam tanto nossas lentes para as andlises des-
te capitulo quanto o planejamento e o desenvolvimento do PFor
com docentes de Servico Social. O conceito de letramento é, entao,
compreendido como “um conjunto de priticas sociais que usam a
escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em con-

¢ Disponivel em “Associagdo Brasileira de Estudos das Abelhas” <https://bit.ly/46ho]Xi>
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textos especificos, para objetivos especificos” (Kleiman, 1995, p. 19)
e, sendo uma pratica social e discursiva, varia e muda em diferentes
grupos sociais. Assim, dentro dessa perspectiva, sempre é preciso
considerar e descrever as condicdes de uso da escrita e os valores
culturais envoltos em seu uso para grupos sociais especificos, em
situacdes comunicativas também particulares.

Dessa maneira, quando abordamos os letramentos académicos-
-cientificos, consideramos tanto as praticas de letramento préprias da
esfera académica como a diversidade de praticas de letramento fami-
liares aos alunos ingressantes em cursos de graduacao que, muito fre-
quentemente, diferem das primeiras e se sustentam em um conjunto
de valores culturais muito diverso dos pressupostos em usos acadé-
micos da escrita (aqui, incluindo a oralidade letrada e a integracio
com outros sistemas semioticos). Essa concepe¢ao estd em consonan-
cia com o que Freire (2018) destaca quando se refere a uma educacio
que se preocupa em saber “com os educandos” (Freire, 2018, p. 86),
em contraponto com a desumaniza¢io, uma vez que o objetivo de
uma educacio que valoriza o saber do educando ¢é a libertacio.

Ainda com base em Freire (1996, p. 24), em seu livro “Pedago-
gia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa”, o ensino
é carente de saberes fundamentais a prética educativo-critica e

[...] quando vivemos a autenticidade exigida pela prética
de ensinar-aprender participamos de uma experiéncia to-
tal, diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica, pedagdgica,
estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de mios
dadas com a decéncia e com a seriedade.

Entendemos que essa participacdo em uma experiéncia é a ex-
perimentacio que se constitui na relacdo intrinseca entre ensinar-
-aprender, na construcio de conhecimento, no compromisso e no
afeto. “O bom seria que experimentdssemos o confronto realmente
tenso em que a autoridade de um lado e a liberdade do outro, medin-
do-se, se avaliassem e fossem aprendendo a ser ou a estar sendo elas
mesmas, na producio de situacdes dialogicas” (Freire, 1996, p. 89).

Na perspectiva de Freire (1996), para que o ensino seja efetivo,
€ necessario que os alunos, em certo ponto, comecem a assumir a
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autoria, a responsabilidade pela construcio do seu préprio conhe-
cimento. Um professor autoritario se isola dessa jornada criativa e
nega a si mesmo a oportunidade de participar no reconhecimento
do aluno como sujeito do conhecimento. Para Freire, ensinar con-
teddos de maneira critica requer que o professor esteja totalmente
aberto a tentativa legitima dos alunos de assumir a responsabilida-
de pelo seu aprendizado. Além disso, o professor deve incentivar
essa iniciativa, ajudando os alunos a alcanca-la. Nesse sentido, é um
equivoco separar pratica de teoria, pensamento de a¢io, linguagem
de ideologia, assim como separar o ensino de contetdos de incen-
tivo aos alunos para que se tornem sujeitos ativos no processo de
aprendizagem. Em suma, é essencial “experimentar a unidade dina-
mica entre ensinar o conteudo e ensinar o que é aprender e como
aprender” (Freire, 1996, p. 64).

A experimentac¢do no que se refere aos usos da lingua, em usos
efetivos em praticas sociais de referéncia estd em consonancia com a
perspectiva dos Estudos de Letramento. De acordo com Lea e Stre-
et (1998), os usos da escrita por universitirios na esfera académica
nunca é meramente uma questdo técnica (escrever/ler bem ou mal),
mas sim uma pratica social que, como qualquer pritica, envolve as-
pectos epistemolégicos e identitdrios. Sendo assim, os letramentos
académico-cientificos abrangem estratégias discursivas para ler,
ouvir e produzir textos de géneros textuais académicos, em eventos
de letramento situados, a fim de acessar os conhecimentos produ-
zidos nessa esfera e interagir com os pares por meio das linguagens
adequadas as situacdes comunicativas vivenciadas na universidade
(Kleiman; Vianna; De Grande, 2015).

O olhar para os usos da escrita como letramentos (e nio como
técnica ou habilidade neutras) possibilita o reconhecimento e a le-
gitimacdo de praticas sociais de uso da escrita para muito além das
praticas prestigiadas, como as escolares e académicas, “reverberan-
do a voz e a participacdo ativa de grupos sociais por vezes alijados
da construcio do conhecimento” (Kleiman et al., 2024). Essa escuta
e essa participacio promovem um repensar de tradi¢des de esferas
poderosas, como a universidade, e o descortinamento de praticas
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institucionais de mistério nos letramentos académicos (Lilis, 1999),
com maior possibilidade de integracio de grupos sociais e suas pra-
ticas na Universidade.

E relevante ressaltar que, no contexto dos letramentos acadé-
micos, as praticas sociais sio organizadas e mediadas por uma a¢io
de linguagem. Dentro do escopo teérico-metodoldgico do Intera-
cionismo Sociodiscursivo (ISD), a compreensio de uma acio de lin-
guagem estd circunscrita tanto a compreensio das coordenadas re-
lacionadas aos contextos fisicos e sociais nos quais a acdo de lingua-
gem acontece, quanto as representacdes psicologicas interiorizadas
pelos agentes sobre tais coordenadas. Bronckart (2003) argumenta
que ao agir linguisticamente, individuos mobilizam conjuntos de
representacdes psicoldgicas interiorizadas que orientam o seu agir.
Portanto a importancia de se investigar as representacdes que estu-
dantes e professoras/es universitdrias/os constroem ao participar
em acdes de letramentos académicos. Toda acio humana pressupoe
um processo de mediacdo subjacente, seja por meio de uma media-
¢lo semidtica, seja por uma interacio com pares (Oliveira, 2002).

Tal contexto de pluralidade de processos e agentes pode ser de-
safiador para novos ingressantes do Ensino Superior. Por isso, o
LILA (Cristovdo et al., 2022; Cristovao; Vignoli, 2020) propde o
dispositivo PFor como uma ponte entre a realidade dos ingressan-
tes e a expectativa das institui¢des de ensino superior no que tange
as habilidades necessarias para atingir os objetivos de aprendizagem
de cada curso. Desta forma, o objetivo do PFor é conectar os pressu-
postos tedricos do grupo com a comunidade académica por meio de
parcerias. A formacio continuada proposta pelo LILA, por meio dos
PFor, busca “simetria nas formas de participacido e a colaboracdo na
construcio de conhecimento sobre leitura e escrita, reconhecendo a
capacidade de todos os envolvidos de atuarem na formacao uns dos
outros” (Ferrarini-Bigareli; Vignoli; Kraemer, 2023, p. 135).

Considerando esta simetria desejada, propde-se o desenvolvi-
mento de Rubricas para o processo de avaliacdo no decorrer dos
PFor, de forma colaborativa, para que as necessidades e expectativas
de cada agente seja considerado e esteja presente no produto final
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do percurso. Esta acdo ilustra a plasticidade da abordagem didati-
co-pedagégica do LILA, uma vez que essa colaboracio entre areas
busca fomentar o “respeito as identidades dos envolvidos, entre ou-
tros” (Ferrarini-Bigareli; Vignoli; Kraemer, 2023, p. 144).
Ademais, anuimos a concep¢io de Drogui (2024) de que os le-
tramentos académicos abarcam pelo menos trés subconjuntos in-
terconectados e interdependentes, representados pela Figura 1:

FIGURA 1- CAMPO DOS LETRAMENTOS ACADEMICOS

Letramentos
Académicos

Letramentos
académico-cientificos

Fonte: Drogui, 2024, p. 49

Drogui (2024) explica que os letramentos académico-discipli-
nares envolvem as priticas de leitura e escrita das quais as/os estu-
dantes se apropriam ao se engajar com os contetidos das disciplinas
que compdem o curriculo formador (costumam envolver géneros
como mapas conceituais, resumos e resenhas). Os letramentos aca-
démico-profissionais, por sua vez, “sio os relacionados ao campo de
atuacdo laboral para o qual o/a estudante se prepara” (Drogui, 2024,
p. 48), e vao envolver géneros correspondentes a atuacio profissio-
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nal de cada area especificamente. Finalmente, os letramentos aca-
démico-cientificos estdo relacionados as praticas de producio e dis-
seminac¢do de conhecimento cientifico, e vao incluir géneros como
artigos cientificos, comunicacio oral, resenha, etc. Ao participar de
uma comunidade universitdria, estudantes podem se engajar conco-
mitantemente em praticas de letramentos académico-disciplinares,
académico-profissionais e académico-cientificos, que se influen-
ciam mutuamente e impactam nas representacdes construidas por
esses individuos. Por isso, ressaltamos a indissociabilidade dos sub-
conjuntos de letramentos académicos.

A TRILHA DO VOO DAS ABELHAS:
PERCURSOS METODOLOGICOS

No passado, o voo das abelhas foi considerado um mistério por
especialistas, uma vez que suas asas sio muito pequenas para seus
corpos grandes. Seu movimento no ar, que desafia as leis da fisica,
s é possivel gracas a um complexo e coordenado movimento’. De
modo andlogo, nossas acdes enquanto pesquisadoras/pesquisadores
sdo possibilitadas gracas a uma complexa e coordenada metodolo-
gia. Assim, nesta secio apresentamos os percursos metodolégicos
de nossa pesquisa.

O quadro a seguir retoma os objetivos deste capitulo, detalha
os respectivos instrumentos de geracio de dados e procedimentos
de anilise:

7 Disponivel em “Ciéncia e Saude” https://bit.ly/3zVUPVE
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QUADRO 1- PANORAMA METODOLOGICO

Objetivos Dados Categorias e
Procedimentos de
Andlise
Analisar a constituicao O Percurso Codificagao provisoéria
tedrico-metodoldgica Formativo (Saldanha, 2016) com as

subjacente ao Percurso
Formativo desenvolvi-
do entre professores de
Letras da Universidade
Estadual de Londrina e
professores de Servico
Social da Universidade
Estadual de Londrina e
da Universidade Estadual
do Parana.

categorias: engajamento,
rede de apoio colabora-
tiva, divulgagao e discus-
sdo do percurso forma-
tivo inicial, foco no con-
texto imediato, distintas
areas do saber cientifico,
formacgao continuada,
abordagem humanizada.
(Ferrarini-Bigareli, Vigno-
li, Kraemer, 2023, p.145) e
relagdo intrinseca entre
ensinar-aprender, cons-
trugao de conhecimento,
compromisso e afeto
(Freire, 1996).

Investigar as represen-
tacdes sociais dos/das
participantes sobre suas
trajetdrias de letramento
académico e sobre a
participagao no PFor.

Trechos de grava-
¢ao dos encontros

Trajetdrias de letramento
(Sito, 2016)

Representagdes sociais
(Assis, 2016)

Fonte: dos autores

O Percurso Formativo com docentes do Servico Social (PFor-
SeS) foi proposto dentro do escopo do LILA e contou com a partici-
pacio de 5 professoras e professores de Estudos da Linguagem (dos
quais 1 é professor em formacdo inicial) e 13 professoras da drea de
Servico Social.

Realizamos uma andlise do Projetos Pedagdgicos dos cursos de
graduacao em Servico Social nas trés institui¢des participantes do
Percurso Formativo (UEL, UNESPAR e UNILA), com a finalidade
de identificar nas ementas a presenca de géneros textuais.
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QUADRO 2 - OS GENEROS DO SERVICO SOCIAL

1. Resumos 16. Perfil dos usuarios

2. Resenhas atendidos

3. Artigos | . 17. Relatorio

4. Textos dissertativos- 18. Projeto de Intervengao
argumentativos* Profissional

5. Projetos de Pesquisa e 19. Debate )
Intervencao 20. Relatdério de Estagio

6. Projeto de Intervencao 2]. Relatériodo TCC

. Blroflss(;onEal o 22. Defesado TCC

: ano de Estagio i

8. Plano de Supervisdo de 23. TC_C/Monografla
Estagio ) 24. Leis

9. Folha de Frequéncia 25. Diretrizes

10. Entrevista 26. Resolucdes

1. Reunido ’ . L .

12.  Visita Domiciliar 27. Normativas Institucionais

13.  Estudo e Parecer Social 28. Cddigo de Etica

14. Encaminhamento 29. Politicas Sociais

15.  Estudo institucional

Fonte: dos autores, com base nos Projetos Pedagdgicos de Servico Social das instituicoes
participantes do percurso formativo

Os encontros foram realizados no formato remoto, a cada quin-
ze dias, e os horarios das chamadas virtuais foram decididos coleti-
vamente para que todos pudessem participar. Mesmo assim, alguns
obstaculos foram encontrados, como conflito de horério e carga ex-
cessiva de trabalho. Tais problematicas impossibilitaram que todos
os 13 professores concluissem o percurso. Ao final dos encontros,
apenas 4 professoras conseguiram desenvolver as rubricas para os
4 principais géneros escolhidos por elas com base no levantamento
feito a partir da andlise dos Projetos Pedagégicos do curso de Servi-
¢o Social (disposto no Quadro 2). O desenvolvimento das rubricas
foi feito com as professoras/os professores do departamento de Es-
tudos da Linguagem em encontros individuais, também no forma-
to remoto. O quadro 3 descreve os mddulos, suas atividades e seus
objetivos. As atividades sao enumeradas e acompanhadas de letras
para serem retomadas no quadro de apresentacio dos resultados de
andlise do PFor.
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QUADRO 3 - DESCRICAO DO PERCURSO FORMATIVO COM
DOCENTES DO SERVICO SOCIAL

Maédulo Atividades Objetivos
1. A abelha 1A- Aquecimento - linha do | Conhecer experiéncias dos/
rainha parte | tempo escolar-académica as participantes
para cons- Quem somos noés quando re-
truiruma tomamos nossas historias de
nova col- compreensao e produgao de
meia. textos?

1B- Desenho de uma arvore
para explorar as representa-
cbes efou pré-conceitos so-
bre letramentos académicos,
bem como as diferengas em
potencial.

Reconhecer a possibilidade
de representagdes culturais
diversificadas.

1C- Discussao: o que os alu-
nos leem, escrevem e produ-
zem oralmente? Quais sao as
dificuldades? O que poderia
ajudar?

Levantar rdis de atividades
envolvendo leitura/escrita
no curso e dificuldades en-
frentadas

1D- Tarefa: cada dupla ou trio
(por instituicdo) responsa-
vel pela andlise de ementas
e programas do 1°, 2° 3° e 4°
anos para ver quais sao os gé-
neros lidos e produzidos du-
rante o curso.

Identificar os géneros ex-
plicitados ou inferidos nas
ementas dos cursos de SS
das IES participantes
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2. A busca
pelo lugar
adequado
para a col-
meia

1A- Aquecimento - linha do
tempo escolar-académica
Quem somos noés quando re-
tomamos nossas histérias de
compreensao e produgao de
textos?

Conhecer experiéncias dos/
as participantes

2A- Atividade de leitura rapi-
da de cinco textos para reco-
nhecimento. Os textos multi-
modais foram discernidos a
partir de elementos semioti-
cos variados.

Constatar que ha diferentes
conhecimentos de mundo
e repertorios socioculturais
que incidem sobre a leitura
de mundo

2B- Exposig¢do: Conceitos im-
portantes sobre Praticas de
Letramento. Discussdo sobre
a diferenca entre déficit e di-
ficuldade.

Expor conceitos que anco-
ram a discussao sobre letra-
mentos.

2C- Retomada da tarefa com
exposi¢cao de géneros explici-
tados nas ementas do curso
de SS da UEL. Lista de géne-
ros cComuns aos 3 CUrsos.

Expor os géneros identifica-
dos nas ementas das IES.

2D - Tarefas:

1 - Atividade de resenha do
curta-metragem #tamojunto
2 - Selecao de 2 textos de es-
tudantes: um considerado
ideal e outro inadequado

Experienciar a escrita e re-
fletir sobre a escrita de es-
tudantes, selecionando um
texto ideal e outro inade-
quado
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3. Acons-
trugao dos
favos

1A -Aquecimento - linha do
tempo escolar-académica
Quem somos noés quando re-
tomamos nossas histérias de
compreensao e produgao de
textos?

Conhecer experiéncias das/
dos participantes

3A -Atividade com um mes-
mo género (artigo de opiniao)
e diferentes realizagdes. Iden-
tificagdo de: género; suporte;
papel social de seu autor.

Propiciar a reflexdo das/dos
participantes sobre a natu-
reza dos géneros textuais/
discursivos a partir da ana-
lise de trés exemplares de
um mesmo género (artigo
de opiniao).

3B- Reflexdo acerca das pra-
ticas de letramento situadas,
com base nos estudos do le-
tramento.

Refletir e discutir as experi-
éncias das/dos participan-
tes com praticas de letra-
mento situadas, e propiciar
uma discussdo acerca do
papel social da universida-
de e das/dos participantes,
enguanto professoras/es.

3C-Retomada e compartilha-
mento da tarefa do encontro
anterior (resenhas de um cur-
ta-metragem selecionado).

Participantes foram dividi-
dos em dois grupos, e cada
grupo recebeu um comando
diferente para a realizagdo da
resenha: um primeiro com
instrugdes contextualizadas,
trazendo informacgdes acer-
ca do contexto de circulagao
do texto, extensao, formato e
conteldo; e outro grupo com
um comando descontextuali-
zado e sem direcionamentos
claros (“assista ao video e es-
creva sobre ele”).

Compartilhar a experiéncia
de produzir um texto a par-
tir de enunciados contex-
tualizados e descontextu-
alizados e a maneira como
impactam nas praticas de
letramento.

3D- Tarefas:

1-Selecao de 2 textos de estu-
dantes: um considerado ideal
e outro inadequado;

2- Formacao de grupos de
trabalho para o desenvolvi-
mento de rubricas para géne-
ros do Servico Social.

Desenvolver instrumentos
mediadores de relevancia
para a pratica docente das/
dos participantes.
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4. Arainha
deposita
Seus ovos.

4A- Nuvem de palavras: por

que a palavra “dificuldade” é
a principal?

Discutir sobre a nuvem de
palavras formadas a partir
das trajetérias escolar-a-
cadémicas das/dos partici-
pantes.

4B - Conceitos importantes
sobre géneros e rubricas; Ex-
posi¢cao sobre o conceito de
géneros e rubrica por meio
de um video. Exemplificagao
de rubrica — mini estudo de
caso - baseado nos materiais
desenvolvidos pelo LILA.

Estudar o conceito de ru-
brica, pois o objetivo final
é gue cada dupla, formada
por um/uma docente da
area da linguagem e um/
uma de SS, produza uma
rubrica dos géneros mais
solicitados aos alunos nas
praticas de letramento aca-
démico dessa cultura disci-
plinar.

4C -Divisao das duplas (SS e
EL) para a elaboragdo dos gé-
neros ENTREVISTA, ROTEIRO
DE LEITURA, REUNIAO, RE-
SUMO.

Selecionar géneros do cur-
so de SS para, em duplas
formadas por um docente
da area da linguagem e um
docente de Servigo Social,
produzirem as rubricas para
cada um deles.

5. A produ-
¢do do mel
e o cuidado
com as lar-
vas.

5A -Retomada de conceitos
centrais para o percurso for-
mativo

Proporcionar uma reflexao,
a partir da literatura, acer-
ca dos géneros textuais/
discursivos, das praticas de
letramentos académicos e
das rubricas enquanto re-
cursos para as praticas de
docentes no Ensino Supe-
rior.

5B-Apresentacao da 1°. versao
das rubricas desenvolvidas
nos grupos de trabalho para
os géneros escolhidos pelas
docentes do Servico Social
(entrevista, roteiro de leitura,
reuniao e resumo).

Apresentar a primeira ver-
sdo da rubrica desenvolvida
pelos grupos de trabalho
selecionados e receber a
apreciacdo do restante a
partir dos objetivos de uma
rubrica, quanto dos propo-
sitos comunicativos dos gé-
neros em questao.

5C-Tarefa:Refaccao/Revisao
das rubricas.

Aprimorar as rubricas de-
senvolvidas a partir da revi-
sao e das consideracdes de
pares.
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6. Encontro | 6A- Versao final das rubricas | Apresentar as versoes finais
final e avaliagao. das rubricas desenvolvidas
pelas/pelos  participantes,
modificadas a partir da re-
visao de pares.

6B- Encerramento. Refletir sobre as contribui-
¢oes do percurso formativo
para as praticas docentes
de letramentos académicos
das/dos participantes.

Fonte: Dos autores

A EXTRACAO DO NECTAR:
CADA ABELHA EM UMA FLOR?®

Nesta secao, nos dedicamos ao processo central de apresentacao
e discussao dos resultados de nossas analises que estdo sendo cote-
jadas com o movimento da extracio de néctar pelas abelhas. Assim,
temos duas subsecdes para os diferentes objetivos.

ANALISE DO PERCURSO FORMATIVO
EM SERVICO SOCIAL

Comecamos com o Quadro 4 relacionando a proposta Freirea-
na de Experimentacio com seus principios macro (que sdo subdivi-
didos em 27 no livro Pedagogia da Autonomia) ao recurso que cha-
mamos de PFor com seus elementos constitutivos para apresentar
as atividades descritas no Quadro 4 com potencial de desempenhar
os principios e constituintes arrolados.

8 As abelhas meliferas costumam pousar em uma tnica espécie de flor durante cada uma de
suas viagens em busca de néctar, o que contribui para a fertilizacdo bem-sucedida da planta.
Disponivel em <https://bit.ly/46pXVnR>
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QUADRO 4: POTENCIAL DAS ATIVIDADES PARA A

EXPERIMENTACAO FREIREANA

EXPERIMENTAGAO (E)

PFOR COMO
RECURSO DA
EXPERIMENTAGAO

ATIVIDADES DO
PFOR

Principios Freirianos

Elementos
Constituintes

Siglas
Organizadoras

Relagao intrinseca entre
ensinar-aprender

Formacao continuada,
foco no contexto
imediato

1B, 1C, 2A, 2C, 3A,
3B, 3C, 4A, 5B, 6B

Construgao de
conhecimento

Distintas areas do
saber cientifico

2A, 2B, 2C, 3A, 3B,
3C, 4A, 4B, 5A, 5B,
6A

Compromisso

Engajamento,
divulgacao e discussao

1D, 2C, 2D, 3C, 3D,
4C, 5B, 5C, 6A

do percurso formativo
inicial

Afeto Rede de apoio 1A, 1B, 3B, 4A, 5B, 6B
colaborativa,
abordagem

humanizada

Fonte: Dos autores

O primeiro principio da experimentacio (Freire, 1996) é a
relacdo intrinseca entre ensinar e aprender, processo que relacio-
namos aos elementos constitutivos da formacdo continuada e foco
no contexto imediato. Isso porque, como o préprio termo revela, a
formacio continuada envolve ensinar e aprender continuamente,
em contexto situado e fundamentado. Dessa maneira, reconhece-
mos, nas atividades listadas, esse potencial dos participantes se en-
volverem na proposta do PFor, considerando seu contexto laboral.
Importante ressaltar que os obstaculos relativos a falta de condi¢oes
objetivas (tempo, sobrecarga de trabalho, concomitincia de ativi-
dades, entre outras) foram determinantes para a desisténcia de 70%
dos docentes (iniciamos com 13 e terminamos com 4). As atividades
implementadas colocavam as docentes experienciando como nas
propostas de representar um conceito (1B), ler textos multimodais
(2A), escrever uma resenha, analisar um artigo de opinido (3A),
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entre outros, quanto refletir sobre o contexto imediato, discutindo
questdes de ensino e aprendizagem (dificuldades com leitura e es-
crita de estudantes (1C), selecio de géneros no curso de SS (2C), a
apreciacio sobre a nuvem de palavras (4A), entre outros).

J4 a construcdo de conhecimento, associada no PFor a parceria
entre distintas culturas disciplinares (Estudos da Linguagem e Ser-
vigo Social, neste caso), parece ter tido o maior nimero de ativida-
des, mas dentro do conceito de experimentacio, ou seja, as docen-
tes precisam se engajar na realizacio das atividades para podermos
avancar no PFor. Novamente presumimos poder ser esta outra jus-
tificativa para a desisténcia, pois o PFor requer a condicio de par-
ticipacdo ativa. A experimentacdo com leitura (2A), escrita (3C),
oralidade (1C, 3B), bem como a sistematizacio de conceitos (2B,
3B, 4B) pode ilustrar a relevancia do movimento prética-teoria-
-prética, com ancoragem conceitual necessiria para novas aprendi-
zagens (envolvendo letramentos académico-cientificos). A figura 2
exemplifica uma proposta de escrita, em que as participantes foram
separadas em dois grupos: um deveria realizar a primeira atividade,
intitulada “Resenha”, e o segundo grupo deveria realizar a segunda
atividade, “Escrita sobre o filme”, para compararmos conjuntamen-
te as diferencas na producio escrita de cada grupo:

FIGURA 2 - ENUNCIADOS DA ATIVIDADE 3C

Resenha

Paula Baracat De Grande *+ 26 de fev.

Data de entrega: 11 de mar., 09:00

Assista ao curta metragem disponivel no link anexo e escreva uma resenha critica sobre ele. A resenha:

« Serd publicada em "0 Perobal”, jornal da UEL, tendo como leitores a comunidade universitaria;
« Deve conter, no maximo, 300 palavras;

« Deve conter titulo curto e instigante;

« Deve ser assinada;

« Deve conter informagdes suficientes para o leitor conseguir assistir ao curta caso queira.

TAMO JUNTO - Award-Winn...
Video do YouTube - 6 minutos

o) ri
2, Comentarios da turma

3 Adicionar comentario para a turma
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Escrita sobre filme

Paula Baracat De Grande * 26 de fev.

Data de entrega: 11 de mar., 09:00

Assista ao curta metragem disponivel em anexo e escreva sobre ele.

TAMO JUNTO - Award-Winn...
Video do YouTube * 6 minutos

Fonte: os autores.

O principio do compromisso estd vinculado ao engajamento
para o qual poderiamos classificar todas as atividades. Entretanto,
filtramos e categorizamos todas as tarefas (1D, 2D, 3D, 4C,), suas
retomadas (2C, 3C) e a construcio das rubricas (5B e 6A) como po-
tencialmente promotoras de engajamento.

FIGURA 3 - ENUNCIADO DA ATIVIDADE 1D

Analise de Ementas e Programas

Débora Monteiro + 19 de fev.

Cada dupla (ou trio) deve analisar ementas e programas do 1°,2°,3° e 4° anos para listar quais s&o os géneros lidos e
produzidos durante o curso. Complete o arquivo com suas descobertas.

Analise de ementas e progra...
Documentos Google

Fonte: os autores.

Finalmente, o principio freireano do afeto, constituido no PFor
por uma rede de apoio e uma abordagem humanizada. A atividade
da linha do tempo (1A), que precisou de 3 encontros para que todas
pudessem compartilhar, foi fundamental para o estabelecimento de
uma relacio de proximidade (mesmo em encontros online), respei-
to (as vivéncias compartilhadas), e emocio. Foram cruciais também
para o (re)conhecimento das condi¢des contextuais dos participan-
tes, suas trajetorias e seu repertério construido.
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Figura 4 - Linha do tempo

Um pouco dos meus andarilhos... ==

Universidade
Estadual de Londrina

Fonte: Participante do percurso formativo.

As parcerias (na producio coletiva da resenha e das rubricas)
e o feedback dado a la. versao concretizaram a rede de apoio, que
também ganhou com a colaboracio entre as areas.

Rinck, Silva e Assis (2012, p. 9) afirmam que:

[...] a experienciacdo dos processos de socializagdo, que sio
continuos e permanentes na vida das pessoas de qualquer es-
fera de atividade humana, implica a construcio de posiciona-
mentos identitrios, provocados por outras/novas fun¢des e
novos papéis sociais (e, nessa medida, também discursivos)
da parte daqueles que integram as atividades sociais.

Coadunando com os autores e com base nesses resultados a
partir de lentes freireanas e interacionistas, defendemos que o PFor
trouxe contribui¢des significativas para a formacdo continuada dos
participantes no que se refere:
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e i desconstrucio de representacdes sobre os processos de en-
sinar e aprender;

e 3 conscientizacdo sobre as diferencas entre déficit e dificul-
dade;

e aos conceitos-chave envolvendo letramentos académico-
-cientificos como géneros, consignas, rubricas, praticas sociais;

e 3 acdo dialdgica entre composicio da acdo linguageira e
constituicao identitaria.

O recurso do PFor instrumentalizou a experimentacio viven-
ciada pelas participantes e a (des)construcio de saberes.

AS REPRESENTACOES SOCIAIS
DE DOCENTES DO ENSINO SUPERIOR

No planejamento do PForSeS, propusemos uma apresentacio
de cada participante por meio de uma linha de tempo escolar-a-
cadémica. A proposta gerou grande envolvimento no grupo e se
estendeu por trés dos seis encontros. Sempre inicidvamos os encon-
tros com a apresentac¢do de algumas linhas do tempo, ou trajetérias
académicas. De acordo com Sito (2016, p. 183):

[...] as trajetérias universitdrias, assim como as escolares
analisadas por Lahire (1997, 2002), sdo vistas como um
percurso individual que reflete indicios de movimentos
nio apenas dos estudantes, mas também de seus préprios
grupos sociais, assim como das préticas da institui¢cdo uni-
versitiria. Ou seja, hd um viés social na compreensio das
trajetérias de letramento de cada sujeito.

Kleiman (2010) também ressalta a importancia de se investi-
gar trajetdrias individuais de insercdo na cultura escrita, principal-
mente de grupos em apropriacio da escrita, ja que “o exame dessas
trajetdrias é relevante para entender o papel da coletividade, da re-
sisténcia, da subversio no processo de letramento desses grupos”
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(Kleiman, 2010, p. 376). Uma das conclusdes da pesquisa de Drogui
(2024) diz respeito a como a trajetéria histérico-cultural de cada
estudante incide sobre o modo como ele(a) internaliza as coordena-
das formais coletivas do contexto académico-cientifico e encontra
0 motivo para agir.

Ao narrarem suas proprias histérias escolares e académicas, os
docentes do Ensino Superior reconstruiram discursivamente seu
percurso na universidade e, nesse processo, se identificaram com
seus alunos na insercdo em praticas de letramento académicas. Ou
seja, falar sobre suas trajetdrias, reconstrui-las na interacio com
seus pares gerou transformag¢des na maneira como os sujeitos re-
presentam suas trajetdrias e as de seus alunos.

Enquanto cada um se apresentava, o grupo alimentava uma nu-
vem de palavras com os termos mais significativos em cada uma das
trajetdrias narradas. O resultado estd reproduzido a seguir:

FIGURA 5 - NUVEM DE PALAVRAS DAS TRAJETORIAS
ESCOLAR-ACADEMICAS

pdblico x particular
purnigo

produgto ocodemica fanfics escritn de diaria
influencio dos pats . letromento em sande presengamisnsadele e o
upsrogio g ssengamensadeles Irmdslonge 3
g universidade publica
sailtario . o medalha tomar a leitura £
- P . s 5
protcas oot iniciagdo cientifica b
desgbafos o - . . - - astmuio am casa
salde -
diario o Infanti E . desaflo pos grEIdLIGQEIO -E ‘aprendizogem & autonomia
5 o literatura
o & o dificuldade leituranaescola § & 2
o s = X I
g 8. % 39 sbiohsiorosmionts § y
] £ O ba .. vontoda de estuda s E
] £ LI trauma ﬁcggo . dluna trabalhadora % 4
. militancia =
[ professoras experientes  qugiogno escritana pos groduagao
g erseve " P N - competigho
7 edocamentn  COeEI00e D obrigag@o N
otna de laftura
deciomagto de poema
comunidodes digitols resenha multimodal ncentvodletua S pubca
estimioda x cobrada amor e adio com esciita sair da cidade pequena - -
relopdo de amore odio angajodas em praticas

tronslinguagem

pal contodar de histerias
expectotivas e cobmngos

Fonte: os autores, com base nas contribuicoes
das/dos participantes do Percurso Formativo.

131



A nuvem de palavras visualmente demonstra que todos repre-
sentam suas trajetorias escolares-académicas com o termo “dificulda-
de”. Compreendemos que essa nuvem de palavras e as falas das par-
ticipantes durante suas apresentacdes pessoais podem nos mostrar
as Representacodes Sociais (doravante RS) do grupo sobre priticas de
letramento académicas. As RS sio “um esquema de interpretacio do
mundo” (Py, 2003 apud Assis, 2016. p. 69) e sdo realidades do discur-
so, o que implica que os processos de significacdo sao influenciados
por representa¢des sociais. Além disso, partimos da premissa de que
toda representacio de um objeto confere a ele um valor, que pode ser
mais ou menos positivo ou negativo (Assis, 2016).

Em uma representacio social alinhada a esta, estariam palavras
da nuvem (em ordem decrescente de recorréncia) como trauma, obri-
gagdo, desafio, competitivo, sofrimento, soliddo, desafios cotidianos, castigos,
punicdo, deslocamento, ansiedade. Tendo em vista a trajetdria de sucesso
académico de todas as participantes - doutoras, docentes no Ensino
Superior - observamos termos e expressdes que constroem uma re-
presentacio mais positiva, ou nao negativa, de suas trajetdrias (ou de
elementos decisores nestas), tais como: criatividade, professoras expe-
rientes, escolha, criticidade, liberdade, afeto, professora acolhedora’.

No terceiro encontro do Percurso, duas participantes, aqui cha-
madas de Cecilia e Melissa, apresentaram suas trajetorias.

EXCERTO 1:

Cecilia: “... e meu processo de aprendizagem foi um processo
que eu considero assim bastante dificil... eu ndo tive pré-escola,
eu morava na zona rural (...). Antes de ir pra escola, eu sempre tive
muita vontade de estudar, eu tinha duas irmas que moravam em
casa que eram professoras na escola em que eu iria estudar, mas elas
nio tinham tempo de me ajudar, entio eu ficava no processo que

?Termos e expressoes referentes a géneros textuais, etapas do ensino e praticas de letramento
ndo foram abordadas nesta andlise, pois fogem ao escopo do capitulo. Porém, destacamos o
papel central de alguns géneros, como gibi, e de algumas praticas, como a inicia¢do cientifica,
na trajetéria das participantes.
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minha mie tinha estabelecido. Desde muito pequenininha, minha
mae sempre contava muitas historias para nds, e cantava cantigas e
tal (...) e dai pra frente minhas irmas nio tinham tempo de cuidar
da gente, para contar as histérias e tal entdo eu fiquei MUito ansiosa
para comecar a ir para a escola (...) e quando eu fui para a escola na
primeira série eu tive muita dificuldade (...). Meu processo de
aprendizagem foi muito solitario e muito sofrido, em alguns
momentos eu tinha muita vontade de estudar, em outros momen-
tos eu tinha muita vontade de deixar a escola... e é algo significa-
tivo para a regido porque muitos deixaram a escola (...). Aqueles
professores que usavam uma forma mais ludica, eles faziam eu
me interessar pelo contetido. Eu tinha que entender o porqué de
estar estudando aquilo.”

Cecilia representa sua trajetéria escolar pela dificuldade. Os
termos e expressdes “‘bastante dificil”, “eu tive muita dificuldade”,
“muito solitdrio” e “muito sofrido” constroem essa representacio.
Durante grande parte de sua fala, ela se utiliza da primeira pessoa do
singular, repetindo e reiterando o pronome pessoal eu e pronomes
possessivos meu e minha. Quando estd quase concluindo sua fala,
ela situa sua trajetéria no contexto em que estava inserida: “algo
significativo para a regido porque muitos deixaram a escola”. A re-
presentacdo de alguns professores que foram fundamentais para a
conclusio da escola basica em condicdes adversas é relevante, pois
ela compreende que o que fez com que se interessasse pelos estudos
era o fato de compreender as motivacdes daquilo que estava apren-
dendo, o que pode ter implica¢des, para Cecilia e para o coletivo que
a ouve, para a reflexdo sobre a prépria atuacao docente de cada um
dos participantes.

EXCERTO 2

Melissa: “Eu tenho mie professora de ensino fundamen-
tal, entao eu sempre me lembro de estar no meio de muitos
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livros: minha mae preparando aulas e a Barsa, eu lembrei da * fa-
lando né, foi a primeira coisa que minha mie comprou em casa.
Meu pai é um grande ‘contador de causos’, e na verdade essa coisa
de se interessar por historias, e hoje eu tenho um filho de trés
anos e compro muitos livrinhos, foi por conta do meu pai.
Era encantador ver ele sentar com a gente e contar as histérias, eu
lembro muito disso. (...) E ai depois eu fui para o ensino médio em
uma escola particular bem puxada muito diferente da escola publica
onde eu estudei no ensino fundamental e ai... é muito focada no
vestibular entdo senti a dificuldade que tem sobressaido na fala
das colegas e muita pressao também, entio estudar nao era pra-
zeroso, era obrigacao. Estudava demais para acompanhar a turma
(...) e depois quando eu fui para o ensino superior para o servico
social passou a ser escolha... eu me lembro que eu me identifiquei
muito com a discussio sobre politica social (...) e fui estudar dai, fui
para o mestrado, sai da graduacio e ja quis continuar porque gos-
tei muito da discussio, poder escolher o que vai estudar passou a
ser prazeroso para mim. Mas a escrita nunca foi facil, escrever
no mestrado, doutorado nunca foi tranquilo sempre precisando de
revisio e vai , conserta daqui, conserta dali a redacio até hoje é
um exercicio constante (...)"

Melissa comeca sua narrativa, retomando fatos representados
como positivos, em uma relacio afetiva com o estudo, a leitura e a
contacio de histérias. HA um momento de ruptura em sua trajeté-
ria, quando passa do Ensino Fundamental ao Médio e muda da rede
publica para a rede privada de educacio. Nesse momento, ela passa
arepresentar sua trajetéria em uma oposi¢ao entre o ndo prazeroso
€ 0 prazeroso; entre a obrigacio e a escolha. Sua dificuldade é repre-
sentada por ela, nesse momento (tltima a falar sobre sua trajet6-
ria), como coletiva (“senti a dificuldade que tem sobressaido na fala
das colegas”). O operador argumentativo “mas”, a0 final de sua fala,
marca uma nova oposi¢ao: o prazer de estudar algo que escolheu e
com o que se identificou desde o inicio da graduacio e a escrita aca-
démica como um “exercicio constante”, um esforco de “consertar”
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algo que estaria errado ou insuficiente. A reiteracio do advérbio de
negacio nunca reforca a representacio de dificuldade relacionada a
escrita académica.

O confronto entre déficit e dificuldade, tendo em vista a pre-
senca dessas ideias tanto na representacdo dos alunos quanto de
suas proprias trajetérias, também foi problematizado no segundo
encontro com a atividade de leitura de textos de géneros diversos
em outras linguas. As mediadoras legitimaram o papel de outros
elementos semiéticos e da qualidade do repertério sécio-cultural
para a leitura (de textos e do mundo) e construcio de sentido. No
slide, diferenciamos déficit (relacionado a limitacio de repertério
cultural, a falta de recursos linguageiros e conteudo) e dificulda-
de (devido ao participante ser novato em uma esfera de atividade,
ao(/a falta de) acesso a recursos, instrumentos (materiais, humanos
e simbolicos), géneros (académico-cientificos e académico-profis-
sionais) e a falta de vivéncia em diferentes praticas sociais limitando
a leitura de mundo, o contetddo/o repertério com o qual estudantes
iniciam um curso universitario. As respostas de algumas participan-
tes as falas das mediadoras foram as seguintes:

EXCERTO 3

Andressa: na verdade, eu fiquei... pensando enquanto vocé
tava falando, Vera, sobre a relacdo que a gente faz, como eu falei
na minha apresentacio inicial, da questiao do letramento em...
[na 4rea da] satde e o interesse que eu tive foi exatamente esse por
essa questdao, o quanto que na saude a gente ainda tem questoes
muito enraizadas, verticalizadas, o quanto a gente ainda precisa
pensar sobre essa questio do letramento na questido da adesio ao
tratamento por exemplo, né, e isso vem com a demanda, eu en-
quanto Assistente Social atuante na 4rea da sadde é [...] veio disso
e me interessou muito essa discussao exatamente por que? Porque
nio é algo que a gente fala na universidade, nao é algo que é
trazido com uma for¢ca maior nos nossos campos de estudo, na
nossa trajetoria profissional, de fazer reflexdes em relagio a esse

135



letramento e como se dd e quais s3o as reflexdes e interferéncias
que isso tem dentro da nossa pratica profissional... entdo, na irea da
saude é uma coisa muito incipiente [...] como a minha experiéncia é
na sadde, fiquei a todo momento fazendo essas relacdes, como den-
tro da universidade, nas leituras, nas producodes, naquilo que
é pedido para os alunos muitas vezes a gente vai no que esta
sendo comandado, a gente nao para para fazer essas reflexoes
sobre as questoes de letramento.

A professora Andressa retoma sua apresentacio inicial e reflete
sobre ela e sobre seu interesse em letramento na drea da assisténcia
a satde. Ela representa a relacio entre sua formacio e sua atuagio
como um problema coletivo: “Nio é algo que a gente fala na univer-
sidade, n@o estd na nossa formacdo profissional”. Essa representa-
¢do, entao, é alargada para os alunos de todas as participantes.

EXCERTO 4

Pamela: me inquietou bastante pensar sobre é... a diferenca
entre o déficit e a dificuldade... acho que isso é uma questio que
intriga bastante porque a gente tende a naturalizar o déficit (Vera:
sim...) a gente tende a colocar isso né como um recorte no cotidia-
no nosso das avaliacoes e sempre né acaba generalizando en-
tao isso me chamou bastante atencdo e quando a gente fala... quan-
do passa entdo a entender... porque assim eu nunca tinha parado
para pensar sob esse ponto de vista né, dos letramentos entio...
eu fiquei pensando assim o que a gente pode realizar enquanto es-
tratégias principalmente para quem tem/ para quem estd chegan-
do... o perfil dos nossos alunos ou que saem do ensino médio e
vem direto ou também alunos que estio ha muito tempo né
distantes dos estudos. E ai eu fiquei pensando em uma estratégia
sobre como a gente coloca essas questdes sobre como trazer algum
repertério para os nossos alunos distinguindo aquilo que é do en-
sino médio e aquilo que é do ensino superior... porque eles chegam
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assim... nem eles entendem nem nds entendemos... eles chegam
com um repertério e se deparam com 0 NOvo, esse NOVO pra gente
é natural (Vera: exato, exato) para eles é totalmente diferente en-
tdo ali a gente tem uma cisdo [faz movimento de cortar com a
mio] no processo de comunicacio nesse sentido né porque o que
eles fazem é dentro do limite deles e o que a gente espera é muito
além do limite que eles colocam.

A partir da nuvem de palavras e da prépria representacio de
suas trajetorias como sendo de dificuldades, as mediadoras trata-
ram das diferencas entre déficit e dificuldade. A discussio promove
uma alteracdo na RS da professora Pamela sobre seus alunos: de um
déficit que eles teriam para uma dificuldade é devido a uma “cisiao”
no processo comunicativo. Pamela mostra a mudanca de uma pers-
pectiva que generaliza os alunos nas avaliacdes, no inicio de sua fala,
para uma representacdo do processo de inser¢dao nos letramentos
académicos como uma questdo compartilhada entre docentes e alu-
nos: “nem eles entendem nem nds entendemos”. A professora
representa seu papel profissional como alguém que precisa, coleti-
vamente, encontrar estratégias para sanar ou diminuir essa cisdo: “o
que a gente pode realizar enquanto estratégias principalmente para
quem tem/ para quem estd chegando”.

A retomada de suas proprias trajetérias de letramento promo-
veu a possibilidade de as professoras ressignificarem suas represen-
tacOes de referéncia sobre a insercao em praticas de letramento aca-
démicas. Ver-se como alguém que passou por dificuldades promove
a empatia, o afeto pelos seus alunos e a consciéncia de que a escrita
nio é uma tecnologia neutra.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou mostrar as contribuicées do re-
curso Percurso Formativo para a formacdo de docentes do Ensino
Superior no que se refere as atividades de compreensio e produc¢io
textuais propostas a seus alunos na esfera académica.
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Alguns dos principios da experimentacdo, propostos por Frei-
re (1996), presentes no PFor — a relacdo intrinseca entre ensinar-
-aprender; a construcio de conhecimento; o compromisso; o afeto
— sustentaram as possibilidades de construcio de uma nova relaciao
das docentes com suas praticas de letramento académico.

A proépria constituicdo do PFor como uma ac¢io horizontal e
compartilhada entre docentes de diferentes dreas se mostrou es-
sencial para a construcio do afeto, na concepcio freireana, o que
promoveu a possibilidade de rememorar as trajetérias individuais
de letramento escolar e académico, construir um coletivo ao perce-
berem as similaridades de vivéncias e, ainda, ver seus alunos/ suas
alunas em sua prépria trajetéria, como um espelho que nos mostra
as dificuldades enfrentadas - e talvez naturalizadas — como um pro-
cesso de inser¢dao em praticas de letramento de uma instituicao de
prestigio, e ndo como um déficit individual.

Acreditamos que a andlise e as reflexdes apresentadas trazem con-
tribuicdes para o campo dos letramentos académico-cientificos como
também para o planejamento de novas acdes que busquem contribuir
para a entrada e a permanéncia de estudantes nas [ES do pais.
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CAPITULO 5

Praticas de retextualizacao
em prol de letramentos
académicos: experiéncia
colaborativa para o curso
de Ciéncias Contabeis

Jacqueline Costa Sanches Vignoli*
Maria Izabel Rodrigues Tognato?
Marcelo Marchine Ferreira3
Rodrigo Calatrone Paiva#

Ao longo de nossa experiéncia como professores e professoras
formadores(as) e pesquisadores(as), temos constatado demandas
desafiadoras no que diz respeito a leitura e a escrita de textos aca-
démico-cientificos no contexto do Ensino Superior, mais especifi-
camente, no que tange ao campo da graduacdo, conforme também
nos evidenciam projetos como o “Iniciativas de Leitura e Escrita no
Ensino Superior (ILEES)™, realizadas no Brasil e na América Lati-
na e, mais recentemente, o Laboratério Integrado de Letramentos

! Doutora em Letras. Professora do Curso de Letras Portugués/Inglés e respectivas literaturas.
Universidade Estadual do Parand, campus de Campo Mourdo (Unespar). Link do Lattes: http://
lattes.cnpq.br/7190702243631881. E-mail: jacqueline.vignoli@unespar.edu.br.

2 Doutora em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem. Professora do Curso de Letras Por-
tugués/Inglés e respectivas literaturas. Universidade Estadual do Parang, campus de Campo
Mourdo (Unespar). Link do Lattes: http://lattes.cnpq.br/0267233631277517. E-mail: maria.
tognato@ies.unespar.edu.br

3 Doutor em Educagdo (UFSCAR). Professor do Curso de Ciéncias Contabeis. Universidade
Estadual do Parand, campus de Campo Mourdo (Unespar). Link do Lattes: http://lattes.cnpq.
br/8568761570800104. E-mail: mmarchine@unespar.edu.br

* Doutor em Letras. Professor do Curso de Letras Portugués/Inglés e respectivas literaturas.
Universidade Estadual do Parang, campus de Campo Mourdo (Unespar). Link do Lattes: http://
lattes.cnpq.br/5389706960424427 . E-mail: rcalatrone@gmail.com

5 Conforme explicita Tognato (2021, p.161), “Trata-se de um projeto de pesquisa realizado no
Brasil e na América Latina, sob a coordenagdo do Prof. Dr. Charles Bazerman, com o objetivo
de identificar as iniciativas de ensino e pesquisa em leitura e escrita realizadas no Ensino Su-
perior do Brasil, a fim de investigar as possiveis transformac¢des no panorama de letramento
académico nas universidades.”
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Académico-cientificos (LILA), acio interinstitucional e jd apresen-
tada nos capitulos anteriores, ao qual o presente capitulo se filia.

Por essas razdes, considerando-se a necessidade de aprofundar-
mos o trabalho acerca da comunicacio cientifica no Ensino Superior,
para a producio deste estudo, partimos de um contexto, envolvendo
uma cultura disciplinar, que apresenta uma demanda especifica quan-
to aos letramentos académico-cientificos em func¢io das praticas de
producdo textual inseridas no campo de Ciéncias Contabeis.

A Resolucio CNE/CES n° 1, de 27 de marco de 2024, insti-
tuiu as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacio
em Ciéncias Contébeis, bacharelado, cujo objetivo deve ser “[...]
assegurar as condicdes para que o bacharel compreenda as ques-
toes cientificas, técnicas, sociais, ambientais e politicas, no contexto
da Contabilidade, com a aplicacdo da tecnologia da informacio e
comunicac¢io” (Brasil, 2024), indicando um perfil profissional que
extrapola as dimensoes instrumentalizadoras em prol da formacao
de um sujeito que atue de modo integral no mundo do trabalho.

Nesse sentido, neste capitulo, descreveremos uma experiéncia
didatica implementada em duas turmas de um curso de Ciéncias
Contabeis de uma universidade estadual situada no interior do Pa-
rand, no ano letivo de 2024, bem como os resultados das andlises
dessa experiéncia didética, buscando responder a seguinte questiao
balizadora, por meio de um enfoque educacional: As atividades pra-
ticas de producio textual, desenvolvidas colaborativamente entre
profissionais de Ciéncias Contabeis e de Estudos Linguisticos, con-
tribuiram para o desenvolvimento de letramentos académico dos
estudantes de Ciéncias Contabeis?

Tal pergunta se di em um contexto de trabalho colaborativo
desenvolvido por professores de diferentes areas, Ciéncias Con-
tabeis e Letras, em uma disciplina de Introducio a Contabilidade.
Trata-se de uma iniciativa para o trabalho com praticas de letra-
mentos planejadas e implementadas como parte integrante de uma
disciplina do curriculo do curso e bacharelado investigado. Busca-
mos, portanto, neste capitulo, apresentar e discutir os resultados
do procedimento diditico implementado, sendo tal investigacio

145



justificada, tanto pela relevancia da tematica dos letramentos aca-
démico-cientificos quanto pela inovacgao caracterizada, a partir da
relacdo colaborativa entre as diferentes dreas do conhecimento en-
volvidas no estudo.

Para isso, pautamos nosso estudo na pesquisa de natureza quali-
tativo-interpretavista (Bortoni-Ricardo, 2008 p. 34), levando-se em
conta o papel das praticas sociais dos sujeitos nelas inseridos e dos
significados que emergem em seus contextos sociais. Além disso, se-
gundo Divan e Oliveira (2008, p.189), tomando por base os estudos
de Erickson (1977 apud Filstead, 1979), a pesquisa qualitativa é re-
levante por contribuir com a descri¢ao de ocorréncias, relacionan-
do-as ao contexto social mais amplo, a partir de exemplos concretos
da organizacio social. No que concerne a organizacio textual, este
trabalho constitui-se pelas partes a saber: a) a discussio teérica que
abrange o campo dos letramentos académico-cientificos e da cultura
disciplinar e praticas de retextualiza¢io; b) a metodologia norteadora
deste estudo; c) a discussio dos resultados das anélises obtidas a partir
da investigacio proposta; e, d) as consideracdes finais.

LETRAMENTOS ACADEMICOS

Considerando a questdo central deste estudo, bem como o ob-
jetivo deste trabalho, no que tange ao desenvolvimento dos letra-
mentos académicos dos estudantes de Ciéncias Contdbeis, tomamos
como necessario discutir tal campo. De maneira geral, os letramen-
tos académicos se referem a uma abordagem epistemoldgica acerca
da comunicacio académica, em especial na modalidade escrita (mas
ndo restringida a ela) (Lillis; Scott, 2007). Dessa forma, tratamos,
neste capitulo, das praticas formativas realizadas pelos estudantes
supracitados, relacionadas a compreensio e a producdo escrita de
dois géneros especificos que circulam no ambiente universitario,
tais como: o verbete enciclopédico e a postagem em rede social.

Assim, no que se refere a leitura, escrita, letramento(s) e géneros
textuais, Aradjo e Bezerra (2013, p. 9) explicam que os textos se orga-
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nizam em géneros, os quais circulam em uma dada “[...] comunidade
linguistica e exigem a aquisi¢ao de habilidades de escrita por parte
desses individuos, isto ¢, letramento(s), ou a condicio letrada para de-
terminados fins” (Tognato, 2021, p.166). Partindo desses principios,
pautamos nosso estudo nos letramentos académicos, como perspec-
tiva sécio-histérico-cultural, apoiada nos denominados Novos Es-
tudos do Letramento® (Street, 1984; Barton; Hamilton, 1998; Gee,
1996; Fischer, 2007). De acordo com Gee (1996) e Lankshear et al.
(2002), esses estudos do letramento sao considerados como processos
socioculturais (Tognato, 2021, p.165). Em relacio ao uso do termo
“letramentos”, conforme Tognato (2021, p.165) destaca,

Gee (1996) ainda caracteriza essa perspectiva como socio-
cultural, que envolve um conjunto de praticas sociais por
meio do uso de diferentes formas de linguagem em uma
Unica ou diferentes culturas, autorizando, com isso, a con-
ceituacdo do letramento em uma versio plural, dai deno-
minada de letramentos (Tognato, 2021, p.165).

Trata-se de uma discussio voltada para as praticas sociais for-
mativas que envolvem leitura e escrita com o intuito de contribuir
para mudancas e para o desenvolvimento do uso de sistemas de
leitura e de escrita em diferentes situacdes de comunicacio na so-
ciedade de modo a possibilitar e ampliar o acesso ao saber. Nessa
perspectiva, Magalhdes e Cristovio (2018, p.56) ressaltam o papel
social dos letramentos, destacando que

Santos (2007) utiliza o termo letramento cientifico com o
intuito de dar destaque ao aspecto social do conhecimen-
to cientifico aprendido na escola. Para o autor, letramento
cientifico apresenta multiplas dimensdes: um conjunto de
praticas sociais que inserem o aluno em atividades de leitu-
ra e escrita das ciéncias; uma contextualizacdo do conheci-
mento cientifico na vida cotidiana sem reduzi-lo a mero co-
nhecimento pratico acritico; uma aprendizagem da ciéncia
como fator cultural, uma aprendizagem da ciéncia atrelada
a valores; uma defesa da aprendizagem da linguagem cienti-
fica simultaneamente a apropriacio do conhecimento. Essa

¢ Em inglés, New Literacy Studies.
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perspectiva d4 grande relevancia ao conhecimento cienti-
fico numa perspectiva de contextualizacio social, sem re-
duzi-la, segundo o autor, a um aplicacionismo pratico, mas
enfatizando o valor cultural do conhecimento (Magalhies;
Cristovido, 2018, p. 56).

Nesse sentido, tomamos por base os conceitos de letramento
propostos por Lea e Street (2014), para o estudo da produ¢io escri-
ta no contexto do Ensino Superior, considerando trés aspectos ou
modelos, a saber: de habilidades de estudo, de socializacdo académica
e de letramentos académicos. O modelo de habilidades de estudo, que
considera o letramento como habilidade nas dimensdes individual
e cognitiva, foca-se nos aspectos estruturais da lingua e pressupoe
que os alunos podem transferir seus conhecimentos de um contexto
para outro, sem maiores dificuldades (Lea; Street, 2014). Partindo
desse modelo, podemos analisar como os estudantes do curso de
Ciéncias Contédbeis reproduziram individualmente, em suas produ-
¢Oes, as estruturas comumente apresentadas nos géneros trabalha-
dos, como, por exemplo, tempos e modos verbais, escolhas lexicais,
grau de formalidade e movimentos retéricos.

Ja o modelo de socializacdo académica relaciona-se a um processo
de conformagcio e ajustamento dos estudantes no que se refere a dis-
cursos e géneros comumente encontrados em disciplinas universita-
rias, em funcdo do fato de os alunos adquirirem maneiras particulares
de falar, escrever, pensar e interagir em praticas de letramento que
distinguem membros da comunidade disciplinar ou tematica na qual
tentam se encaixar (Lea; Street, 2014). Esse modelo pode ser conside-
rado mais relacionado, no caso deste estudo, 2 maneira como os dis-
cursos e géneros circulam na area de Ciéncias Contabeis, em oposicao
a outras dreas. Dessa forma, os estudantes aprenderiam a se comuni-
car academicamente como membros desse campo do saber.

No caso do modelo de letramentos académicos, este é relacionado
a “[...] producio de sentido, identidade, poder e autoridade; coloca
em primeiro plano a natureza institucional daquilo que conta como
conhecimento em qualquer contexto académico especifico” (Lea;
Street, 2014, p. 479). Esse modelo ainda propde a analise das in-
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teracdes de poder entre individuos, organizacdes e grupos sociais,
focando na relacio entre escrita e epistemologia na drea temadtica
geral e nas exigéncias institucionais.

Em vista disso, analisar o desenvolvimento dos letramentos
académicos, no caso relatado neste capitulo, passa pela considera-
¢ao do que é exigido, em termos de comunicacio académica, pelo
sistema de Ensino Superior do pais, pela universidade, pelo curso
de Ciéncias Contabeis, pelos professores deste curso e, assim, su-
cessivamente. Tal andlise levanta questdes sobre quem decide o que
¢ um bom texto académico nessa area e por quais razdes historicas,
culturais e sociais, esses aspectos sio utilizados.

Esse modelo ou abordagem dos letramentos académicos tem
como foco as prdticas empreendidas no processo de comunicacio aca-
démica ao invés dos textos produzidos (Lillis; Scott, 2007). Essa nogdo
de pritica vincula a linguagem ao que os atores socialmente situados
efetivamente fazem, tanto na situacdo de comunicacio em que estio,
quanto no ambito cultural mais amplo. Como consequéncia, no se
pode considerar os textos de maneira isolada, pelo contrario, todos os
enunciados estdo intrinsecamente vinculados ao que as pessoas fazem
no mundo material e social, ou seja, estio conectados a prdticas.

Outra decorréncia da énfase nas praticas formativas e sociais é a
de que as maneiras de se fazer coisas com os textos se tornam parte
das rotinas implicitas cotidianas da vida dos sujeitos e das institui¢oes
sociais, criando, assim, recursos representacionais legitimados no 4am-
bito da comunicac¢io daquela drea ou instituicao (Lillis; Scott, 2007).
Com isso, ao utilizarmos determinado tipo de recurso representa-
cional, estamos mantendo um tipo particular de pratica social. Dessa
forma, por exemplo, quando os académicos de Ciéncias Contdbeis
adentram o curso, jd existem maneiras legitimadas, institucionalmen-
te estabelecidas, de se comunicar os conhecimentos académico-cien-
tifico da drea e esses estudantes, ao aprenderem e participarem de tais
praticas legitimadas, auxiliam na manutenczo delas.

Em suma, ainda que analisemos a apreensio por parte dos estu-
dantes das estruturas linguisticas que constam nos géneros exigidos
no ambito académico (modelo de habilidades de estudo) e também
seu ajustamento aos discursos da drea (modelo de socializacdo acadé-
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mica), ao tratarmos dos letramentos académicos, devemos levar em
conta as praticas sociais relacionadas a comunica¢io nesse contexto,
o que inclui as relagdes de poder institucionais, sociais e culturais
que ditam o que é uma boa comunicacio de temas cientificos do
campo do saber em questao.

CULTURA DISCIPLINAR E PRATICAS
DE RETEXTUALIZACAO PELA ESCRITA ACADEMICA

Na esteira dos estudos sobre os letramentos académicos, con-
siderando que a experiéncia analisada neste capitulo ocorre na in-
terseccao entre duas dreas do conhecimento, Estudos da Lingua-
gem e Ciéncias Contdibeis, é importante retomar alguns conceitos
expostos por Hyland (2004) na relacio estabelecida entre a pratica
da escrita e as diferentes culturas disciplinares. Primeiramente, o
pesquisador reforca o fato de que o que se convenciona denominar
de “escrita académica” nio pode ser visto como algo monolitico e
uniforme, uma vez que a escrita nao é apenas uma materializacdo
das disciplinas, como nos explica, ao ressaltar que

A escrita, portanto, nio é simplesmente marginal as disci-
plinas, sendo meramente um epifenémeno nos limites da
pratica académica. Pelo contrério, ela ajuda a criar essas
disciplinas ao influenciar como os membros se relacionam
uns com os outros e ao determinar quem serd considera-
do membro, quem terad sucesso e o que serd reconhecido
como conhecimento. Os textos, portanto, contém vesti-
gios das atividades disciplinares em suas paginas; um
agrupamento tipico de convencdes - desenvolvido ao longo
do tempo em resposta ao que os escritores percebem como
problemas semelhantes - que aponta além das palavras para
as circunstancias sociais de sua construcio. Eles oferecem
uma janela para as praticas e crencas das comunida-
des para as quais tém significado (Hyland, 2004, p. 05, tra-
ducio e grifos nossos)’.

7 Writing, therefore, is not simply marginal to disciplines, merely an epiphenomenon on
the boundaries of academic practice. On the contrary, it helps to create those disciplines by
influencing how members relate to one another, and by determining who will be regarded as
members, who will gain success and what will count as knowledge. Texts therefore contain
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Assim, considerando o papel central que os textos tém na proé-
pria constituicdo das disciplinas, parecem-nos redutoras as propos-
tas instrumentalizadoras e homogeneizantes de escrita que a tomam
como uma habilidade passivel de ser deslocada de um contexto a
outro, o que Street (2014) denomina de letramento auténomo.
Como nos explicita Hyland (2004, p. 08), “dentro de cada cultura, os
individuos adquirem competéncias de discurso especializadas que
lhes permitem participar como membros do grupo®’, atuando como
uma “tribo académica”, na qual normas e convencoes sio partilha-
das por seus membros, de modo a legitimar epistemologias e formas
de engajamento social.

Diante disso, Hyland (2004), ao tratar da escrita na universidade
em uma perspectiva social, aponta que as disciplinas sao definidas por
suas escritas, indicando que a diferenca crucial entre elas nio estd no
contetudo (o que), mas na forma (como), uma vez que “os textos incor-
poram a negociag¢ao social, revelando como o conhecimento é cons-
truido, negociado e tornado persuasivo’ (Hyland, 2004, p. 03). Nesse
sentido, a escrita ndo pode ser vista como uma pratica instrumental
na academia, mas como atividade central ao estabelecimento das rela-
coes entre os membros de uma determinada comunidade.

Nessa perspectiva, tomando a relevancia das praticas de letra-
mentos na universidade, Matencio (2002) argumenta que os estu-
dantes, ao ingressarem no Ensino Superior, precisam ser inseridos
em préticas discursivas em envolvem tanto a “[...] apropriacdo de
conceitos e procedimentos académico-cientificos — um saber fazer,
portanto — quanto de modos de referéncia e de textualiza¢io dos sa-
beres — em outras palavras, um saber dizer”(Matencio, 2002, p.113),
indicando aspectos relevantes sobre o desconhecimento por parte
dos discentes de priticas sociais (como se faz pesquisa) e discursivas

traces of disciplinary activities in their pages; a typical clustering of conventions - developed
over time in response to what writers perceive as similar problems - which point beyond words
to the social circumstances of their construction. They offer a window on the practices and
beliefs of the communities for whom they have meaning. (Hyland, 2004, p. 05)

8 “within each culture individuals acquire specialised discourse competencies that allow them
to participate as group members” (Hyland, 2004, p. 08)

9 “texts embody the social negotiations of disciplinary inquiry, revealing how knowledge is
constructed, negotiated and made persuasive”. (Hyland, 2004, p. 03).
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(como s3o produzidos, recebidos e como circulam os textos produ-
zidos na 4rea). Por essas razdes, a autora salienta a importancia de
atividades de retextualizacdo como potencializadoras ao exercicio
da sistematizacdo e da apropriacdo de conhecimentos.

Diante do exposto, concordamos com Matencio (2002), consi-
derando a retextualizacdo, entendida como a produc¢io de um novo
texto a partir de um texto-base, como estratégia linguistica essen-
cial para o desenvolvimento dos letramentos académicos, visto que,
como cita a autora (2002, p. 113), o produtor textual necessita re-
definir, quando inserido no Ensino Superior, novos parimetros de
acdo de linguagem (diferentes daqueles utilizados no Ensino Mé-
dio), para suas producdes.

Assim, para que a haja éxito, os novos membros da comunidade
académica precisam “[...] redimensionar as projecdes de imagem dos
interlocutores, de seus papéis sociais e comunicativos, dos conheci-
mentos partilhados, assim como de motivacdes e intencdes, de espaco
e tempo de producio/recep¢io, de atribuir novo propésito a produ-
¢lo linguageira”, explica Matencio (2002, p. 113). Em outras palavras,
a retextualizacdo, como recurso pedagdgico, é bastante produtiva,
pois, como refor¢a a autora, nao se limita as formas de marcacoes de
vozes (discurso direto ou indireto), mas coloca o estudante-produtor
textual diante de diversas decisoes relativas a operacdes:

(i) propriamente linguisticas, ou seja, de organizacio da
informacdo — de construcdo dos tépicos, de equilibrio entre in-
formagdes dadas/novas —, de formulacio do texto — de modos
de dizer — e de progressdo referencial — de retomada de refe-
rentes e de remissdo a referentes, explicitos ou nio; (ii) tex-
tuais, ja que se referem aos tipos textuais através dos quais
as sequéncias linguisticas dos textos ganham vida - tipo
narrativo, dissertativo, argumentativo, injuntivo ou dialogal — e
a superestrutura do género textual — seu esquema global; e
(iii) discursivas, uma vez que remetem ao evento de inte-
racdo do qual o texto emerge — tanto a construcido do quadro
interlocutivo, isto é, a assuncio, pelos sujeitos, de lugares e
papéis sociais, a delimitacdo de propdsitos comunicativos
e do espaco e tempo da interacio, quanto aos mecanismos
enunciativos, portanto a diafonia, a polifonia e 2 modaliza¢io
(Matencio, 2002, p. 111 - grifos da autora).
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A insercao de universitarios em novas praticas discursivas, com
a leitura de textos pertencentes aos géneros académicos (entendi-
dos como os textos-base), enseja acdes de linguagem que envolvem:
compreensio de conceitos, selecio de informacdes, sumarizaciao
de tépicos, parafrases e rearranjos de porcdes textuais. Todas essas
acoes dirigidas em favor de novos propésitos comunicativos, desde
respostas a provas escritas até a producio de artigos cientificos, en-
sejam aos estudantes novas formas de participacdo social, mediada
pela linguagem, no Ensino Superior.

Ademais, como ressalta Aratgjo (2018, p.86) tomando por base
os estudos de Bazerman (1994, 2004),

Para cada disciplina, estudantes devem aprender a ler a es-
crever um sistema de géneros (Bazerman, 1994, 2004) tais
como resumos, abstracts, ensaios, resenhas e artigo de pes-
quisas que seguem convencdes determinadas e estilos que
variam de acordo com a cultura de cada disciplina. Todo
este conhecimento se constitui em desafio para professo-
res em sala de aula: prover conhecimento adequado aos
estudantes em tais dominios em uma pedagogia adequada
que ajudem os alunos a escrever como agentes sociais para
expressar suas ideias, sentimentos e intencdes. [...] Sendo
a escrita académica imbuida de agéncia (Bazerman, 2006),
os estudantes devem ser vistos como agentes sociais que
aprendem a escrever de forma satisfatoria textos que ma-
terializam géneros tipificados para agir nas diversas formas
interacionais tanto na escola quanto no mundo (Arayjo,
2018, p. 86).

Em outras palavras, é fundamental que o estudante entenda
qual é o seu papel, que é o de agente, em seu processo de aprendiza-
gem e de formacao, a partir dos estudos com géneros de texto pela
perspectiva dos letramentos académico-cientificos. Como defen-
dem Aratjo, Silva e Vieira (2018, p. 19), “[...] é necessario fazer com
que os alunos consigam associar a leitura e a escrita e que produzam
textos em linguagem cientifica, como resumos, relatérios, resenhas
e textos argumentativos a partir das leituras que realizam”. Nesse
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contexto, também concordamos com os autores, a0 se pautarem em
Corredeira (2013) ressaltando que

[...] para adquirir o letramento cientifico, seria vantajoso
que os alunos desenvolvessem a escrita cientifica de forma a
serem capazes de combinar os conhecimentos adquiridos e
alinguagem cientifica, mais técnica e especifica, de uma for-
ma que faca sentido dentro das normas estabelecidas pelas
regras cientificas. A pratica deste tipo de escrita, conjugada
com um constante e oportuno ‘feedback’ do professor po-
deria contribuir para a melhoria da sua escrita. (Corredeira,
2013, p.8) (Aradjo; Silva; Vieira, 2018, p. 19-20).

Diante de tais principios, destacamos a necessidade de um tra-
balho mais aprofundado com a leitura e a escrita académica e cien-
tifica de modo a possibilitar aos estudantes um processo de apren-
dizagem e de formacao mais efetivo. Por essas razdes, consideramos
nosso estudo de essencial relevancia para reflexdes e ressignifica-
cOes futuras das praticas formativas e de letramentos desenvolvidas
e implementadas no contexto do Ensino Superior.

METODOLOGIA

No que concerne a natureza deste estudo, pautamo-nos na
abordagem qualitativo-interpretativista (Bortoni-Ricardo, 2008,
p. 34), tomando o papel das praticas sociais e dos significados que
emergem em seus contextos sociais como elementos fundamentais
a compreensio e interpretacio dos dados obtidos. No caso deste
trabalho, trata-se de uma experiéncia didatica conduzida por dois
professores de uma disciplina constante da matriz curricular de um
curso de bacharelado em Ciéncias Contébeis.

Além disso, considerando-se a pergunta motivadora e nortea-
dora deste estudo — As atividades prdticas de producdo textual, desen-
volvidas colaborativamente entre profissionais de Ciéncias Contdbeis e de
Estudos Linguisticos, contribuiram para o desenvolvimento de letramentos
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académico e cientifico de estudantes de Ciéncias Contdbeis? —, passamos a
descricao do percurso metodolégico utilizado no desenvolvimento
da investigacao.

A disciplina investigada de Contabilidade Introdutéria, é mi-
nistrada no primeiro ano do curso de Ciéncias Contéabeis, com car-
ga horaria anual de 120 horas. As atividades aqui descritas fazem
parte da disciplina, com um total de 30 horas destinadas a Ativi-
dades Curriculares de Extensio e Cultura (ACEC), conduzidas em
parceria entre professor especialista da 4rea de Contabeis (doravan-
te Prof. Cont) e professora da drea dos Estudos da linguagem (Profa.
Ling), em atividades presenciais e remotas. Os objetivos da inter-
vencio podem ser descritos sob dois vieses: o primeiro, relacionado
a curricularizacdo da extensio, com a divulgacio de conceitos pré-
prios a area das Ciéncias Contabeis; e o segundo, relativo ao ensi-
no previsto pela disciplina introdutdria, tanto pela compreensio de
conceitos essenciais aos ingressantes como pelo exercicio de escrita
orientada para a producio dos géneros solicitados.

No processo de intervencio didatica colaborativa, considera-
mos os papéis dos professores participantes deste estudo como im-
plementadores, além de pesquisadores, como o Prof. Cont, sendo
o membro especialista na cultura disciplinar alvo, e a Profa. Ling,
sendo o membro especialista em recursos e estratégias linguisticas,
textuais e discursivas. Quanto as etapas de realizacdo desta investi-
gacdo, antes do inicio da implementacdo da proposta didatica, hou-
ve a etapa de planejamento entre os professores colaboradores do
processo, a partir do estabelecimento do que seria implementado,
sobre como as a¢des ocorreriam e de um cronograma prévio.

Na sequéncia, acordamos que o trabalho seria em prol da divul-
gacao de termos e conceitos das Ciéncias Contabeis e que ocorreria
em duas fases: com a producdo de verbetes para a composicio de
um glossario especifico da drea e com as postagens para redes so-
ciais. Dessa forma, cada equipe teria uma tematica para investigar
e 0 mesmo tdpico seria apresentado em dois diferentes géneros, ou
seja, cada grupo de estudantes produziria um verbete e uma posta-
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gem para a rede social do Instagram sobre uma dada tematica. Ao
todo foram distribuidos 12 temas para equipes compostas de dois a
trés participantes.

Para as andlises, em funcio de espaco neste trabalho, seleciona-
mos as producdes de uma das equipes, composta por dois estudan-
tes, com a temadtica objetivo e objeto da Contabilidade. Os dados utili-
zados para as andlises s3o compostos pelos seguintes instrumentos:
as producdes textuais do verbete (inicial e final), as interacdes por
meio de comentarios entre os professores-parceiros (Prof. Cont e
Profa. Ling) e um discente da equipe (Disc. A) e a primeira versio
do “carrossel de slides” para postagem em rede social Justificamos
que apresentamos como corpus de andlise apenas a primeira ver-
sdo do “carrossel de slides” para postagem em rede social pois, no
processo de producio deste capitulo, as aulas da disciplina ainda es-
tavam em andamento e as postagens para redes sociais ainda nao
tinham sido concluidas.

Apds explicitarmos as bases metodoldgicas, passamos a descri-
¢ao de nossos dados de como possibilitar uma discussao sobre os
resultados alcancados durante a implementacio do procedimento
diditico. Conforme citamos anteriormente, a proposicao foi con-
duzida para a producio de dois géneros de divulgacio cientifica - o
verbete e a postagem para a rede social mencionada anteriormente,
conforme ilustra o Quadro 1, de modo a sintetizar a conducio pe-
dagdgica realizada:
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QUADRO 1- QUADRO SINOTICO DE INFORMAGCOES REFERENTES

A PROPOSTA PEDAGOGICA

Género e suporte

Objetivo

Leitor

Organizacao do trabalho

de veiculagdo presumido
e Verbete Elaborar, a Publico e Selecao de ao menos
enciclopédico | partir de fontes | especializado trés conceitos relativos
e Glossario bibliograficas que busca a tematica investigada
especifico da confiaveis, um por verbetes para composicdo do
area verbete para confidveis verbete;
composicao de | relativos ao e Criagao de documento
glossario. campo das on-line para
Ciéncias compartilhamento
Contabeis. com os professores-

parceiros;

e Producgdo da primeira
versao dos verbetes;

e Revisdo dos verbetes
pelos professores
colaboradores
neste processo de
implementacéo e
investigacao;

e Reescrita dos verbetes
pela equipe;

e Versao final para
a composicao do
glossario.

e Postagem para
rede social

e Conta do curso
de Ciéncias
Contabeis na
rede Instagram

Publicizar os
resultados
obtidos com

a pesquisa
realizada
anteriormente
para a
produgdo dos
verbetes.

Publico leigo
em geral
usuario de
redes sociais.

e Transformagao do
verbete em postagem
para Instagram (O
que €? Para que
serve? Como fazer?
Exemplo?);

e Divisdo do conteudo
em carrossel de
imagens;

e Escolha einsercdo de
elementos estéticos
de modo a destacar as
informacdes;

e Revisdo das postagens
pelos professores
colaboradores deste
estudo;

e Versao final a ser
publicada.

Fonte: Os autores.
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Apds o planejamento, houve um encontro presencial para
orientacdo das equipes, momento em que os objetivos do trabalho
foram descritos, assim como a explicacio do cronograma de condu-
cao das atividades.

RESULTADO DAS ANALISES DOS DADOS

Para a elaborac¢io dos verbetes, realizamos um encontro com os
estudantes para maior detalhamento sobre o género a ser estudado
e produzido. Didaticamente, entendemos que a proposta envolvia
diferentes acoes de linguagem intimamente relacionadas ao proces-
so de retextualizacdo, a saber: compreensdo de conceitos, selecio
de informacodes e parifrases. Para tanto, foi necessirio que os pa-
rametros para a construcio de um glossario (a ser composto pelos
verbetes) fosse minuciosamente explicitado, com o esclarecimento
especial dos propésitos comunicativos envolvidos (reunir um con-
junto de termos e conceitos especializados de uma 4rea), dos leitores
presumidos (publico especifico da area de Ciéncias Contabeis), da
imagem dos produtores (estudantes-especialistas do curso de Cién-
cias Contébeis), do meio de circulacio (glossirio on-line). Na sequ-
éncia, uma tarefa foi atribuida aos grupos, conforme é reproduzida
na Figura 1:

FIGURA 1- DISTRIBUICAO DE TAREFA AOS GRUPOS

IDENTIFICACAO DA EQUIPE I

Nome dos Integrantes Série Turma
(S Dados para identificagdo dos
membros da equipe

VERBETE:
Referéncia Bibliogréfica Conceito ‘ Citagao direta de fontes legitimas

=l indicadas pelo professor
especialista (ao menos trés)

Paréfrase a partir das citagdes
diretas selecionadas

Sintese/conceito elaborado pela
equipe. —

Fonte: Professores implementadores da proposta didatica
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Para a realizacao da atividade, os estudantes foram orientados a
buscar os conceitos/tematicas em diferentes materiais de consulta,
indicados pelo professor da disciplina de Contabilidade Introduté-
ria (a0 menos trés fontes diferentes) e a registrar os resultados em
uma tabela compartilhada on-line com os membros do grupo e com
os professores responsaveis pela implementacio. Na sequéncia, a
equipe deveria elaborar um conceito préprio por meio de um pro-
cesso de retextualizacdo das citacdes diretas registradas.

No que tange as andlises, selecionamos o processo de producio
escrita de um dos verbetes referente ao topico “objetivo e objeto
da contabilidade”, sendo a primeira e a ultima versdo dos textos,
que foram transcritos, bem como os comentdrios trocados entre os
professores e os estudantes em seu processo de interacio durante a
aprendizagem. As sugestdes linguisticas realizadas diretamente no
texto (supressées, correcdes, alteracdes) nio serdo sinalizadas du-
rante a andlise, embora tenham sido realizadas. Tal opcao se deu
em funcdo de o foco do capitulo estar na retextualizaciao provocada
pelos comentirios propostos entre os participantes da interacio,
ou seja, os professores colaboradores e os estudantes membros da
equipe. Assim, ilustramos no Quadro 2 a primeira versao escrita do
verbete para glossario produzida pelos Estudantes A e B.

QUADRO 2 - PRODUCAO ESCRITA INICIAL DO VERBETE DE DICIONARIO.

OBJETIVO E OBJETO DA CONTABILIDADE - GLOSSARIO
Autores: Estudante A e Estudante B

OBJETIVO DA CONTABILIDADE

A Contabilidade é a ciéncia que estuda os fendmenos ocorridos no patrimo-
nio das entidades. Seu objetivo € manter o controle do patriménio (objeto
da contabilidade), de forma mais administrada possivel, fornecendo infor-
magcdes e as orientagdes necessarias aos proprietarios e as pessoas relacio-
nadas a esses patrimonios, a fim de alcangar os seus fins.

Referéncias Bibliograficas

CREPALDI, Silvio Aparecido. Curso basico de contabilidade: resumo da teo-
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ria, atendendo as novas demandas da gestdo empresarial, exercicios e ques-
tdes com respostas. 5. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

FRANCO, Hilario. Contabilidade geral. 23% edicao. Sao Paulo: Atlas, 1997.

PATRIMONIO

Patriménio é o conjunto de bens, direitos e obrigacdes de uma entidade. E
dividido em ativos e passivos, os ativos sao os valores positivos de uma pes-
soa ou entidade (bens e direitos), ja os passivos sdo os valores negativos que
uma pessoa ou entidade possuem (obrigagdes).

Referéncias Bibliograficas:

Equipe de Professores da FEA/USP, Contabilidade Introdutéria; 9° ed. Sdo
Paulo: Atlas, 1998.

ENTIDADES

As entidades sao qualquer pessoa fisica ou juridica que sdo proprietarias de
um patriménio.

Referéncias Bibliograficas:

CREPALDI, Silvio Aparecido. Curso basico de contabilidade: resumo da teo-
ria, atendendo as novas demandas da gestdo empresarial, exercicios e ques-

tdes com respostas. 5. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

PESSOA FiSICA E JURIDICA
A pessoa fisica é o ser humano, o individuo, ja a pessoa juridica € um indivi-
duo de existéncia abstrata, que nasce da reunido de duas ou mais pessoas

fisicas, que se associam para um determinado fim.

Referéncias Bibliograficas
CREPALDI, Silvio Aparecido. Curso basico de contabilidade: resumo da teo-
ria, atendendo as novas demandas da gestdo empresarial, exercicios e ques-

tdes com respostas. 5. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

Fonte: Estudantes A e B.
Na primeira versao proposta pela equipe, observamos que os

estudantes realizam apenas a transcricao dos conceitos oriundos das
fontes teéricas pesquisadas, embora nao utilizem a tabela propos-
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ta pelos professores colaboradores, ou seja, nao elaboram o género
verbete solicitado como tarefa. Assim, na proposi¢ao inicial, ndo ha
indicios de retextualizacao, mas a citacao direta da temdtica, com
a apresentacio de quatro topicos (objetivo, patrimoénio, entidade e
pessoa fisica e juridica), sem uma relacio explicita entre eles. Para
que os dados fiquem mais legiveis, optamos por siglas para: comen-
tario (C), professor de Ciéncias Contabeis (Prof.Cont), professo-
ra de Estudos Linguisticos (Profa.Ling) e discente A (Disc.A). No
Quadro 3, reproduzimos, na integra, os comentarios propostos pe-
los professores colaboradores e por um dos estudantes:

QUADRO 3 - TRANSCRICAO DOS COMENTARIOS INSERIDOS NA
PRIMEIRA VERSAO DO VERBETE.

COMENTARIO PARTICIPANTE

C1- Profa. Ling Os verbetes estdo muito resumidos e poderiam
trazer mais informacgdes para que figuem mais
completo. Ha relacédo entre os verbetes que vocés
apresentaram? Se sim, quais sdo elas?

C2 - Profa. Ling Seguindo as orientagdes, sugiro uma ampliagao
desse verbete. Seria possivel exemplificar?

C3 - Profa. Ling Vocés ficaram com 3 tépicos? Se ndo, como eles
se relacionam?

C1-Disc. A N&o entendemos prof, como assim?

C1- Prof. Cont @professoradeletras, o topico da equipe é Objeto
e Objetivo da Contabilidade. Nao compreendi

0 porqué de ter os verbetes de Patrimonio e
Entidades. Alids, esta faltando o verbete de Objeto
da Contabilidade.

C2 - Disc. A Boa tarde professor, entendemos agora, nés
fizemos esses outros verbetes, pois pensavamos
que seria desse jeito, porque eles se relacionam,
mas ja corrigimos, seria isso como esta agora?

o verbete do objeto da contabilidade ainda esta
incompleto, mas vamos termina-lo
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C2 - Prof. Cont

Aqui ha um equivoco consideravel. Passa a
impressao de que objeto e objetivo sdo coisas
iguais. E ndo sao.

Antes de dar sequéncia em minhas observagoes,
se atentem que modifiquei o nome do arquivo
para identifica-lo melhor, ok?

Julgo que seja preciso aprimorar a definigao
apresentada com base, ao menos, nas
bibliografias indicadas

O conceito apresentado contem equivoco e,
ainda, sdo apresentados conceitos de dois
outros verbetes que nao fazem parte da tarefa
de vocés. O que esta descrito no texto sobre

o Objetivo da Contabilidade foi baseado em
apenas dois materiais. Foi isso que aconteceu?
Recomendo que tragam outros autores conforme
as bibliografias apresentadas no link que coloquei
acima.

Outro aspecto € quanto a linguagem utilizada,
isto é, esta escrito em um linguagem mais
técnica. Julgo que seja preciso elaborar a
definicdo em uma linguagem menos formal/
técnica. Lembrem-se que o texto destina-se a
pessoas interessadas e que possivelmente a
leitura do texto sera um dos primeiros contatos
delas com o conceito.

Em sala de aula, em nosso ultimo encontro

para tratar dos encaminhamentos do projeto,
propus uma estrutura na forma de tabela que
recomendo que seja utilizada.

Adicionalmente, peco que o nome completo
dos integrantes da equipe e a série/turma sejam
apresentados logo no inicio da pagina, por
gentileza. No modelo ja tem uma tabela para isso.

C3 - Prof. Cont

Ainda recomendo que deixem o texto em uma
linguagem menos formal.Por exemplo:

A contabilidade serve para mostrar de forma

clara e precisa como esta a situagao financeira

de uma empresa. O principal objetivo é ajudar

os interessados na empresa a tomarem

suas decisdes em relacdo a ela. Os gerente,

por exemplo, podem usar informacdes da
contabilidade para tomarem decisdes que facam
a empresa crescer e gerar mais valor. Com as
informacdes contabeis, eles conseguem ver como
a empresa esta se saindo economicamente. Os
investidores precisam conhecer como esta a
saude financeira da empresa, dando a eles dados
para analisar o lucro e as estratégias da empresa e
se vao investir ou ndo nela.

Fonte: producio dos autores.
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A interacio dos comentdrios entre os professores e o estudante
inicia-se com trés observacdes de Profa. Ling (C1- Profa. Ling, C2-
Profa. Ling e C3- Profa. Ling) que versam sobre a quantidade e a
relacio entre os topicos e a necessidade de maior aprofundamento
dos itens, ao que o Disc. A indica, em C1-Disc. A, nio compreen-
der a orientacdo. Na sequéncia, Prof. Cont esclarece a questdao, em
C1- Prof.Cont, ao explicitar que o tépico a ser tratado pela equipe
era “Objetivo e objeto da contabilidade”, sendo que “patrimoénio” e
“entidades” n3o fariam parte da tarefa, estando ausente a defini¢io
de “objeto de contabilidade”, gerando esclarecimento ao estudante
para resolucdo da questao.

Os comentdrios feitos pelos professores sobre a selecio dos
tépicos, quando observada a versio final do texto, sio atendidos,
visto que apenas os itens “objeto” e “objetivo da contabilidade” sio
descritos. Além disso, no excerto Os gerentes, por exemplo, podem usar
informacgoes da contabilidade para tomarem decisdes que facam a empresa
crescer e gerar mais valor. Com as informacdes contdbeis, eles conseguem
ver como a empresa estd se saindo economicamente. Os investidores preci-
sam conhecer como estd a saiide financeira da empresa, dando a eles dados
para analisar o lucro e as estratégias da empresa e se vdo investir ou ndo
nela, é possivel perceber que a indicacio feita por Profa. Ling, sobre
o aprofundamento e a exemplificacio do verbete, é contemplada.

Em C2- Prof. Cont e C3- Prof. Cont, o professor faz aponta-
mentos de diversas naturezas, tanto em aspectos conceituais (Aqui
hd um equivoco considerdvel. Passa a impressdo de que objeto e objetivo
sdo coisas iguais. E ndo sdo) quanto em questdo de estilo de lingua-
gem, com a correcio do pardmetro de situacio comunicativa e lei-
tor presumido (Outro aspecto € quanto a linguagem utilizada, isto ¢, estd
escrito em uma linguagem mais técnica. Julgo que seja preciso elaborar
a definicdo em uma linguagem menos formal/técnica. Lembrem-se que
o texto destina-se a pessoas interessadas e que possivelmente a leitura do
texto serd um dos primeiros contatos delas com o conceito).

Prof. Cont também chama a atenc¢io para a quantidade de fon-
tes utilizadas (O que estd descrito no texto sobre o Objetivo da Contabili-
dade foi baseado em apenas dois materiais. Foi isso que aconteceu? Reco-
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mendo que tragam outros autores conforme as bibliografias apresentadas),
indicando a necessidade de ampliacio da pesquisa para maior legi-
timidade do verbete.

Seguindo nossas andlises, apresentamos o Quadro 4 com a pro-
ducdo final do verbete de dicionario escrito pelos estudantes A e B:

QUADRO 4 - PRODUCAO ESCRITA FINAL DO VERBETE DE DICIONARIO.

Alunos: Estudante A e Estudante B

Objetivo da Contabilidade

A contabilidade serve para mostrar de forma clara e precisa como esta a
situagao financeira de uma empresa. Seu principal objetivo é ajudar os
interessados na empresa a tomarem suas decisdes em relagao a ela. Os
gerentes, por exemplo, podem usar informagdes da contabilidade para to-
marem decisdes que fagam a empresa crescer e gerar mais valor. Com as
informagdes contabeis, eles conseguem ver como a empresa esta se saindo
economicamente. Os investidores precisam conhecer como esta a salude
financeira da empresa, dando a eles dados para analisar o lucro e as estra-
tégias da

empresa e se vao investir ou ndo nela.

Eliseu Martins (2006), renomado autor na area da contabilidade, destaca
gue a contabilidade ndo é apenas o processo de geragao de relatérios que
mostram os dados financeiros de uma empresa, pois ela também ajuda a
obedecer a normas legais e fiscais, garantindo que a empresa opere dentro
dos padrdes estabelecidos.

Qutro importante autor nessa area, José Carlos Marion (2015), observa que a
contabilidade desempenha um papel central na determinagao da situagao
patrimonial da empresa e oferece informagdes detalhadas sobre os ativos,
passivos e o patrimonio liquido da empresa. Em outras palavras, a conta-
bilidade é essencial para a gestao eficaz e adequada de informacdes e im-
postos, nao se limitando apenas ao registro de transag¢des financeiras, mas
também em interpretar e comunicar informagdes que ajudem na gestao
estratégica e na transparéncia empresarial.

Objeto da Contabilidade

O objeto significa “assunto de uma area do conhecimento”, ou seja, o que é
estudado, visto, conversado e o da contabilidade é o patrimdnio, o conjunto
de bens, direitos e obrigagdes. O objeto se correlaciona diretamente com
0 objetivo, caminhando juntos para o bem de uma empresa, pois, se o ob-

jetivo é fornecer informacgdes financeiras e gerenciais precisas e confiaveis
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sobre a situagao financeira de uma empresa, sua principal ferramenta € o
patriménio, que é definido como o objeto da contabilidade.

A contabilidade busca registrar, mensurar, classificar e relatar as informa-
¢oes financeiras e econdmicas de uma entidade, fornecendo dados uteis
para tomada de decisdes internas e externas.

Principais Aspectos do Objeto da Contabilidade

- Mensuracdo: E a maneira como a contabilidade coloca um valor para coi-
sas que a empresa possui, como dinheiro, equipamentos a até as dividas,
utilizando principios e normas contabeis para garantir que sejam confiaveis
e consistentes.

- Registro: Atividade de documentagado das transagdes e eventos que afe-
tam o patriménio da entidade, através de langamentos contabeis de forma
organizada em livros e sistemas para que fique de facil acesso.

- Divulgagao: Comunicagao das informagdes contabeis através de relatorios,
demonstragdes financeiras e notas explicativas, proporcionando transpa-
réncia aos usuarios das informacgdes contabeis para informar se a empresa
esta indo bem ou precisa melhorar.

Referéncias Bibliograficas

MARTINS, Eliseu. Contabilidade Introdutéria. Sdo Paulo: Atlas, 2006.
MARION, José Carlos. Contabilidade empresarial - 16° edigao, Atlas, 2010.
MARION, José Carlos. Contabilidade empresarial - 17° edi¢ao, Atlas, 2015.
CARMO, Liege Moraes do. Objetivo e objeto da contabilidade: um teste
empirico da proposta de Carvalho e Martins. 2013. 25 f. Trabalho de conclu-
sao de curso (Bacharelado em Ciéncias Contabeis) — Universidade de Bra-
silia, Brasilia, 2013.

Fonte: Estudantes A e B.

Na versao final, é possivel perceber a referéncias a duas fontes,
a partir de citacoes indiretas, além de um rol de outros autores re-
ferenciados ao final do verbete. Além disso, é notavel a presenca do
movimento de parafrases, com os introdutores “ou seja” e “em ou-
tras palavras”, como forma de atender a solicitacio de Prof.Cont de
escrita “menos formal/técnica” em atencio ao perfil dos interessa-
dos na consulta de um glossério da drea de Ciéncias Contabeis. Tal
recurso pode indicar desenvolvimento de letramentos académicos,
ja que a manutencao de um conteido semantico com outra expres-
sdo linguistica (paréfrase) indicia a apropriacio de um determinado
conceito teorico.
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Assim, mesmo que de modo breve, pela anilise contrastiva en-
tre a primeira e ultima versao do verbete, cotejada com os comen-
tarios tecidos pelos envolvidos no processo, professores e estudan-
te, é possivel perceber avancos na producio escrita dos verbetes. A
primeira versdo era apenas uma transcricio de conceitos oriundos
dos textos tedricos pesquisados, sem a ocorréncia de retextuali-
zacdo; ja a versdo final, apds os comentdrios e sugestdes, atendeu
integralmente ao comando dado, demonstrando um trabalho dos
estudantes ante a necessidade de compreender os contetdos para
proposicao de um novo texto para fins de consulta em um glossario.

Na sequéncia, analisamos a elaboracio textual, quando os es-
tudantes foram orientados sobre a producio de postagens sobre
a mesma temadtica para veicular em uma conta do curso de Cién-
cias Contabeis em uma rede social do Instagram. Para tanto, apds
serem tratados topicos quanto aos novos parametros situacionais,
uma aula sobre uso de recursos graficos foi dada, apresentando as
equipes um aplicativo para as producdes. A Figura 1 apresenta o
“carrossel” a ser postado, proposto pelos estudantes A e B, em uma
sequéncia de seis telas que se complementam.

Nesta forma de retextualizacdo, os discentes foram orientados,
a partir do verbete, para a proposi¢io de uma nova forma de divul-
gacdo, considerando o espaco de circulacio (rede social), o leitor
presumido (publico nio especializado), a posicio social do sujeito
(estudantes do curso de Ciéncias Contébeis) e o propdsito comu-
nicativo (ampliar os conhecimentos da populacio sobre termos e
conceitos das Ciéncias Contabeis).

Na Figura 2, é possivel perceber alguns recursos linguistico-
-discursivos como: i) o uso de perguntas motivadoras para a elabo-
racio “vocé sabe qual o objetivo da contabilidade?” e “e qual o objeto
da contabilidade?”; ii) o estabelecimento de um interlocutor com
uso de “vocé”; iii) a sintese das informacdes, com a retirada de cita-
coes e exemplos. Além disso, recursos graficos como o uso de cores
(azul e amarelo) e de imagens relacionadas a financas e dinheiro
também aparecem no excerto. Tais estratégias foram utilizadas com
o intuito de chamar a atenc¢io dos usuirios de redes sociais, pois, di-
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ferente dos verbetes acessados por meio de pesquisa intencional por
interessados, as postagens precisam competir com diversas outras,
com diferentes recursos e tematicas.

FIGURA 2 - POSTAGENS PARA REDE SOCIAL INSTAGRAM

VOCE SABE QUAL 0 0BJETIVO DA
CONTABILIDADE?

O principal objetivo da
contabilidade é manter o

controle do patriménio,
buscando fornecer informacées
financeiras iteis e confiaveis
para usudrios externos e
internos.

3 4

E 0 0BJETO DA CONTABILIDADE? IMPORTANCIA DO 0BJETO

&
by

) curta
[ saLve

Q) comente

{7 COMPARTILHE

é\)l \ p AUTORES:
nll .

Fonte: estudantes A e B

Assim, tomando as praticas de retextualizacdo, conforme nos
explica Maténcio (2002), para elaboracio dos dois géneros — verbe-
te e postagem — os estudantes realizaram as operacdes de linguagem
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i) linguistica, por meio da selecdo de informacdes, da formulagio do
texto e da manutencio referencial; ii) textuais, ja que utilizaram di-
ferentes esquemas e estruturas; e iii) discursivas, visto que orientam
suas escritas em funcdo da situacdo enunciativa que se apresenta.

CONSIDERACOES FINAIS

Tradicionalmente, as iniciativas pedagdgicas intencionais em
prol da escrita na universidade traduzem-se em disciplinas alocadas
nas primeiras séries e ministradas por professores dos cursos de Le-
tras, uma resposta previsivel ao modelo de habilidades especificas,
visto que cumpre a expectativa de preencher a “lacuna”, de “conser-
tar” o estudante ingressante que inicia o Ensino Superior com gran-
de déficit. Neste capitulo, objetivamos apresentar e discutir uma
outra forma de trabalho com os letramentos académicos, uma vez
que a pratica se deu no interior de uma disciplina voltada a forma-
¢io do profissional em contabilidade (Introducdo a Contabilidade) e
foi conduzida por dois professores, o professor regente da disciplina
e a professora com formacao em Estudos Linguisticos, de modo que
o trabalho colaborativo e complementar guiou todo o percurso.

Como principais conclusdes, consideramos que a experiéncia
se mostrou bastante proficua, pois embora os dados sejam ainda ini-
ciais, visto as atividades ainda estarem em andamento no momento
da produgio deste texto (especialmente para a elaboracio das pos-
tagens), as andlises prévias apresentam indicios de aprimoramento
dos textos em suas diferentes versdes, provocado, especialmente,
pelo didlogo cooperativo realizado em forma de comentérios entre
os professores e os estudantes proponentes.

Com isso, no que tange a questao central deste estudo: As ativi-
dades praticas de producdo textual, desenvolvidas colaborativamente entre
profissionais de Ciéncias Contdbeis e de Estudos Linguisticos, contribui-
ram para o desenvolvimento de letramentos académicos dos estudantes de
Ciéncias Contdbeis?, ressaltamos que, mesmo com aspectos desafia-
dores constitutivos das praticas formativas propostas, estas contri-
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buiram para a formacio e o desenvolvimento dos estudantes no que
diz respeito aos letramentos, conforme evidenciamos e discutimos
neste trabalho.

Assim, constatamos que a proposta implementada esta articu-
lada ao que se espera do bacharel em Ciéncias Contébeis, pois pos-
sibilita a formacdo de um profissional que percebe a linguagem (e
mais especificamente a escrita) como constitutiva de suas praticas
cotidianas. No entanto, outras investigacdes estao previstas com o
intuito de abordar o procedimento em sua totalidade, possibilitan-
do, inclusive, ajustes para edi¢cdes futuras. Enfim, esperamos que
nosso texto possa provocar novas (e inusitadas) colaboracdes entre
membros de diferentes culturas disciplinares em prol dos letramen-
tos académicos de modo a contribuir para reflexdes futuras, bem
como para a ressignificacao de praticas formativas de letramentos.
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CAPITULO 6

Impactos da aplicacao
de rubricas de avaliacao
de seminarios orais para
os alunos do curso

de Educacao Fisica

Marcia Sipavicius Seide’
Daiana Machado?

Dayane Cristina de Souza?
Oldemar Mazzardo Jr+

Enquanto, no capitulo trés deste livro, foi descrito o processo pelo
qual foram construidas rubricas de avaliacio para o semindario oral
na cultura disciplinar da Educacio correspondente a primeira fase
do projeto, este capitulo se volta a aplicacio deste dispositivo di-
datico em trés disciplinas do curso de graduacio em tela e de seus
impactos tanto para alunos quanto para os professores envolvidos,
etapa realizado na segunda fase do projeto “Laboratério Integra-
do de Letramentos Académico-Cientificos (LILA): compreensio e
producio textual na Educacao Superior”.

O objetivo geral da segunda fase do projeto consistiu na testa-
gem das rubricas de avaliacdo elaboradas na primeira fase do proje-

1 Doutora em Letras. Professora do Curso de Letras, Universidade Estadual do Oeste do
Paranad Unioeste. Lattes: http://lattes.cnpq.br/4504090079299411. E-mail de contato:
marcia.seide@unioeste.br

2Mestre em Educagdo Fisica. Professora do Curso de Educagio Fisica - Licenciatura. Universida-
de Estadual do Oeste do Parana - Unioeste. Lattes: http://lattes.cnpq.br/8540631995963798.
E-mail de contato: daiana-agape@hotmail.com

3Doutoraem Educagéo Fisica. Professorado Curso de Educagio Fisica- Bacharelado. Universida-
de Estadual do Oeste do Parana - Unioeste. Lattes: https://lattes.cnpq.br/7273798988548968.
E-mail de contato: dayane.souza8@unioeste.br

*Doutor em Educagio Fisica. Professor do Curso de Educacio Fisica - Licenciatura. Universida-
de Estadual do Oeste do Parand - Unioeste. Lattes: http://lattes.cnpq.br/3389143585242443.
E-mail de contato: oldemar.junior@unioeste.br
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to e andlise de seus resultados, isto é, dos impactos que teve a inter-
vencio pedagdgica para os envolvidos. Para alcancar esse objetivo
foram elaborados os seguintes objetivos especificos:

a) Apresentar, descrever e analisar as rubricas aos alunos das
disciplinas nos quais elas serdo utilizadas;

b) Adotar os procedimentos recomendados pelo Comité de Eti-
ca com Seres Humanos: envio de Termo de Livro Consentimento aos
participantes, garantia de anonimato e de a coleta de dados envolvera
somente os que voluntariamente desejaram participar da pesquisa;

¢) Organizar os semindrios a serem apresentados em grupos;

d) Utilizar as rubricas ao longo das apresentacdes para fins ava-
liativos;

e) Apresentar as avaliacdes feitas aos alunos de modo justificado;

f) Aplicar questiondrios de avaliacdo da interferéncia pedagdgi-
ca ap6s apresentacio e avaliacio de todos os seminarios;

g) Coletar e analisar os questiondrios;

h) Transformar os dados coletados em resultados obtidos.

Para melhor compreensio das atividades e dos resultados obti-
dos nesta etapa da pesquisa, este capitulo estd organizado da seguin-
te maneira: na se¢io 1, descreve-se a testagem da rubrica elaborada
na experiéncia 1 que envolveu os professores Marcia Oldemar e
Dayane e, na se¢do 2, a testagem da rubrica criada na experiéncia
2 desenvolvida pelas professoras Marcia e Daiana, na secio 3, os
resultados obtidos sdo sintetizados e interpretados. Algumas consi-
deracdes finais encerram o capitulo.

Cumpre ressaltar que este texto é resultado de um trabalho co-
letivo que envolveu mais de uma cultura disciplinar que produziu
conhecimento interdisciplinar pelo qual transitam conhecimentos
didéticos e pedagdgicos compartilhados por todos os pesquisadores
envolvidos. Explica-se assim a presenca de teéricos voltados ao perfil
ideal dos profissionais da drea da Educacio Fisica (Voltan; Messias
2022), a érea geral da pedagogia (Antunes, 2001; Freire, 2008; Liba-
neo; Oliveira; Roschi, 2007; Nacarato, 2005), a subédrea pedagdgica
especifica da formacio de professores (N6voa, 1997; Rostas 2019) e
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da avaliacio e seus instrumentos (Yulia, 2005). Todas as pesquisas
mencionadas foram mobilizadas para possibilitar a analise dos resul-
tados obtidos pelas intervencdes pedagdgicas que testaram os dispo-
sitivos diddticos elaborados na primeira fase do projeto.

TESTAGEM NAO PARAMETRICA DA
RUBRICA ELABORADA NA EXPERIENCIA 1

A rubrica elaborada na primeira fase do projeto na Experién-
cia 1 foi testada numa turma com 21 académicos do segundo ano
do curso de Licenciatura em Educacio Fisica e a docente respon-
savel pela disciplina de Crescimento e Desenvolvimento Humano
no ano letivo de 2022. A escolha de aplicacdo do instrumento nes-
sa disciplina se deu por conveniéncia, isto é, por a docente estar
lecionando nesta disciplina no momento de elaboracio e aplicacao
da experiéncia pedagdgica.

A disciplina escolhida para aplicacio do instrumento é uma
disciplina semestral no curso de Licenciatura em Educacio Fisica,
com carga hordria de 102 horas, distribuidas em seis aulas sema-
nais, sendo agrupadas trés aulas duas vezes por semana em dias nio
consecutivos. Dentre os instrumentos de avaliacio da disciplina, ha
apresentacio de um seminario sobre uma das tematicas da discipli-
na, neste caso, a temdtica escolhida pela professora da disciplina foi
a influéncia da atividade fisica/exercicio fisico no desenvolvimento
cognitivo de criancas e adolescentes.

A turma foi dividida em seis grupos, cada grupo recebeu um
artigo como base para apresentacio, selecionado pela professora da
disciplina. Além desse artigo, os alunos foram encorajados a bus-
carem outros materiais complementares. Foi realizado um sorteio
para determinar a ordem de apresentacio dos grupos. Sorteada a
ordem, ficou estipulada a apresentacio de dois grupos por dia de
aula, totalizando trés encontros para finalizacio do semindrio. O
sorteio da ordem de apresenta¢do aconteceu com duas semanas de
antecedéncia da data acordada para inicio das apresenta¢des. Nesta
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oportunidade, os alunos receberam esclarecimentos sobre os itens
e elementos avaliativos que constituem o instrumento de avaliacio.

Determinada a ordem de apresentacio foi organizado a distri-
buicio das bancas avaliativas de cada grupo. As bancas foram for-
madas pelos grupos que nio estavam engajados na apresentacio do
semindrio no dia. Aos grupos foi solicitado o envio antecipado dos
materiais utilizados na apresentacdo para a banca avaliadora, para
que a mesma pudesse ler e elaborar os questionamentos.

Ao final de cada apresentacio, os alunos tiveram o feedback da
professora esclarecendo a pontuac¢io atingida no semindario, com
base nos critérios previamente apresentados no instrumento, e, ao
término de todas as apresentacdes, os alunos foram questionados a
respeito do método de avaliacdo utilizado no seminério e foi una-
nime a aprovacio do método. A majoria relatou que essa dinamica
possibilitou uma maior compreensio da nota atribuida.

Em relacdo a pontos negativos ou sugestivos sobre o método,
alguns alunos relataram dificuldade em cumprir o tempo de exposi-
cio/apresentacio: “Foi bom, mesmo dificil pelo tempo, gostei pelo
método de avaliacdo, isso nos ajudou a organizar o trabalho me-
lhor”, “legal o modo de avaliacdo, é complexo, porém nio é impos-
sivel, faz a gente até se organizar melhor, s6 nio gostei do tempo
para falar”. No caso, a professora havia estipulado um tempo de 30
minutos de apresentacdo, com tolerancia de trés minutos para mais
ou para menos e dez minutos para indagacao da banca.

Embora a turma ja tenha vivenciado o evento de semindrio em
outras disciplinas, a apresentacio de rubricas para esclarecimento
de critérios avaliativos foi uma primeira experiéncia, e isso de, certa
forma, assustou um pouco os alunos inicialmente, mas, a0 mesmo
tempo, possibilitou um maior engajamento dos grupos no desenvol-
vimento da atividade, conforme relataram alguns académicos: “con-
sidero importante as rubricas para nortear os alunos na construcao
da apresentacio, e o professor na hora de avaliar os alunos, tornando
mais justo o processo de avaliacio”, “sobre o semindrio foi bem im-
portante, pois assim, cada integrante do grupo tinha de se compro-
meter a realizar uma apresentacio boa para nao prejudicar os demais
integrantes. Gostei bastante do método, mas assustador também”.
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Em conversa sobre a importancia de um instrumento bem de-
lineado para avaliacio desse tipo de atividade, os alunos mencio-
naram que, em outras vivéncias de semindrios, aparentemente, as
notas eram atribuidas por afinidade do professor com o aluno, sem
uma clareza do que se estava sendo avaliado e elogiaram a aplica-
¢do das rubricas: “sobre a rubrica, a utilizacdo dela auxilia nio s6 o
aluno, mas o professor também. Com ela vocé sabe que de fato esta
sendo avaliado pela apresentacdo e nio sé6 por afinidade”.

O feedback dos académicos confirma o ponto de vista da docente
no sentido da clareza do que se precisa avaliar em uma apresentacio
de semindrio, além disso, a organizacio desse instrumento em duas
etapas (avaliacio em grupo e avaliagio individual) permitiu valorizar
o engajamento do aluno na atividade. Uma das inquietacdes na hora
de avaliar uma atividade em grupo € justamente saber o quanto cada
aluno se dedicou na elaboracio da atividade, pois é normal que haja
um protagonista no grupo, o qual se destaca na hora de se apresentar,
e o item “aluno enquanto banca” permitiu visualizar um pouco me-
lhor o desempenho individual do aluno e, a0 mesmo tempo, envolver
toda a turma na atividade, de modo que, mesmo aqueles que nZo pre-
cisavam apresentar no dia se obrigaram a ler o artigo que seria apre-
sentado e se fizeram presentes no dia da apresentacao dos colegas.

Os relatos dos alunos convergem com os da professora: com o
uso das rubricas a avaliacio se tornou mais objetiva e transparente; o
acréscimo da pontuacio individual, por sua vez, tornou- a mais justa
além de servir de estimulo para o desenvolvimento do altruismo dos
alunos. Estes sdo resultados que mostram ter sido bem-sucedida a ex-
periéncia pedagdgica de criacio e implementa¢io deste importante
dispositivo didatico na cultura disciplinar da Educacao Fisica.

TESTAGEM NAO PARAMETRICA DA
RUBRICA ELABORADA NA EXPERIENCIA 2

A rubrica elaborada na primeira fase do projeto na Experiéncia
2 foi apresentada aos estudantes pela docente responsavel da disci-
plina, a qual explicou aos alunos o que era uma rubrica de avalia-
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¢do, como ela havia sido produzida, sobre a parceria com o curso
de Letras e as demais demandas. Apés apresentd-la aos alunos, eles
fizeram questionamentos sobre a utiliza¢do por todos os docentes,
para todos os componentes curriculares, pois consideraram que isso
era um instrumento muito interessante para avaliacio.

Nesse primeiro momento, foram enfatizadas as questdes rela-
cionadas a clareza e a coesdo no processo de avaliacdo deles, dando
énfase a acao pedagbgica no processo de avaliacdo, tanto da pers-
pectiva da professora com relacdo aos seus alunos, quanto da pers-
pectiva de que os alunos serao professores que também terdo que
avaliar seus alunos, considerando que s3o alunos de licenciatura em
Educacao Fisica.

Com relacio ao teor dos semindrios, os contetidos foram esco-
lhidos em consonéncia com os previstos para a disciplina e os textos
de leitura selecionados pela docente, a saber os capitulos de uma co-
letanea de textos dedicada a epistemologia e a didatica do curriculo
cultural da Educacio Fisica (Neira; Nunes, 2022). Assim, para cada
grupo, foram atribuidos os contetdos relativos a um dos capitulos
do livro a saber: a tematizacdo no curriculo cultural da Educacio
Fisica; a problematiza¢io no curriculo cultural da Educacio Fisica;
o mapeamento no curriculo cultural da Educacio Fisica; vivéncia e
experiéncia no curriculo cultural da Educacao Fisica; ampliacdo e
aprofundamento no curriculo cultural da Educacéo Fisica e registro
e avaliacdo no curriculo cultural da Educacio Fisica.

Apds a apresentacio de cada grupo, a professora da disciplina
compartilhou a avaliacao do semindrio pontuando os pontos fortes
e os pontos fracos da apresentacio do grupo e da discussdo apds a
apresentacdo. Além disso, ao final da disciplina, foi distribuido aos
alunos um questiondrio com questdes sobre a disciplina entre as
quais havia uma especifica sobre a experiéncia de se usar a rubrica
para avaliacdo do semindrio. As respostas dadas a essa pergunta es-
pecifica forneceram dados para avaliacao da experiéncia pedagogica.

Do ponto de vista dos alunos, aproximadamente uma em cada
cinco repostas apontou para o fato de que o uso da rubrica propor-
cionou mais conhecimento das caracteristicas do género Semindrio
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Oral (respostas 6, 7, 10, 12 e 14); na mesma propor¢io, foram en-
contradas respostas que indicaram que o uso da rubrica resultou
numa avalia¢io justa e objetiva (respostas 2, 7, 9, 14 e 15). Quatro
alunos apontaram, em suas respostas, que o uso da rubrica os levou
a identificacdo e compreensao dos critérios utilizados na avaliacdo
(respostas 1,4, 14 e 15). Para trés alunos, o uso da rubrica os ajudou
a se organizarem e a se prepararem melhor para o semindrio (res-
postas 8, 11 e 13). Em uma resposta, houve mencio de uma vanta-
gem do uso da rubrica: o fato possibilitar avaliacao individual dos
alunos mesmo a atividade tendo sido em grupo (respostas 5).

Houve duas criticas ao tempo disponibilizado para o semindrio,
considerado insuficiente® (respostas 8 e 16) e, para um aluno, o uso
de rubricas foi criticado por ser algo dificil e complexo (resposta 3).

Do ponto de vista da professora, o uso da rubrica tornou o pro-
cesso avaliativo mais coerente, justo e objetivo o que certamente di-
minuiu a ansiedade e as angustias da docente que tinha com relacao
a avaliacdo do semindrio.

ANALISE DOS RESULTADOS
OBTIDOS NAS EXPERIENCIAS 1E 2

Durante o curso de extensio ofertado aos professores do curso de
Educacio Fisica, chegou-se a compreensao de que a rubrica de avalia-
¢do poderia ser um instrumento capaz de levar alunos e professores a
uma outra compreensio do avaliar que supere as insatisfacoes, frus-
tracOes e angustias que suscitam os processos avaliativos tradicionais
e motivam as queixas dos docentes que dizem ter preocupacdes sobre
a avaliacdo, incluindo questdes de injustica, inseguranca, falta de tem-
po e de oportunidades para uma avaliacio coerente e coesa.

Ao longo das secoes 1 e 2 deste capitulo, foram relatadas e
avaliadas duas intervencoes pedagégicas realizadas na cultura dis-

5 Cumpre informar que o fator tempo néo foi incluido como critério de avaliagio, critério que
pode ter sido utilizado por outros professores do curso o que talvez explique a queixa do
aluno ou talvez ele tenha apenas querido dizer que o tempo para disponibilizado para cada
semindrio poderia ser uma duragdo maior, isto é, ser mais extenso.
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ciplinar da Educacio Fisica. Sao acdes que integram as atividades
do LILA e teve, por primeira motiva¢io, o desejo de se envolver
em praticas de pesquisa, educacio e aprendizagem promotoras de
maior justica social. Este objetivo foi alcancado pelos resultados da
aplicacdo da rubrica os quais segundo os alunos e a professora da
area disciplinar promoveu uma avaliacdo mais justa e transparente.

O uso das rubricas de semindrio oral também configurou -se
como uma estratégia eficaz para sanar a problemdtica existente
quando se pressupde que existe, por parte dos alunos, o dominio e
conhecimento das caracteristicas do seminario e, por parte do pro-
fessor, uma avaliacio do desempenho dos alunos sem critérios pré-
-definidos. Esses resultados vao ao encontro do que se espera para
este tipo de intervencio tendo em vista os beneficios ji descritos
por Yulia (2005) que previu que a utilizacio das rubricas sio pro-
motoras de avaliacdes auténticas que sio apenas indicadoras daqui-
lo que os alunos sio realmente capazes de fazer, mas também evi-
denciadoras das maneiras pelas quais os alunos podem aperfeicoar
seu proprio desempenho, em outras palavras o uso das rubricas de
avaliacdo relacionam experiéncias de aprendizagem com instru¢io
uma vez que unem a avaliacio com o ensino.

Além desses resultados, hd aqueles que foram identificados e
avaliados quando se analisou o processo de construc¢ao das rubricas
por parte da professora de Educacio Fisica e se constatou, nos rela-
tos dos alunos, a mesma valorizacio daquilo que motivou a profes-
sora em sua tarefa de adaptar e aplicar uma rubrica pré-existente:
criar oportunidades de vivéncias dos ideais da formacio do profis-
sional de Educacio Fisica baseado na autonomia, justica e altruismo.

Especificamente sobre o perfil atual do profissional de Educa-
clo Fisica (PEF), hd uma pesquisa qualitativa realizada com homens
e mulheres atuantes da drea que mostrou quais sao os valores e ati-
tudes que levam os egressos e a egressas dos cursos de Educacio
Fisica a permanecerem e serem bem sucedidos em suas diferentes
areas de atuacdo, isto é, por quais ideias eles se movem e se motivam
(Voltan; Messias, 2022)

A geracio de dados da citada pesquisa ocorreu mediante encon-
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tros dialégicos com os e as participantes da pesquisa: oito pessoas,
com idade média de 43 anos, média de 21 anos de experiéncia, re-
sidentes em duas regides do interior do estado de Sao Paulo com
atuacio nas dreas de empreendedorismo, academia, coordenacgio
e ensino (fundamental, médio e superior).A anélise minuciosa dos
dados gerados em 2019 revelou quatro eixos temdticos que carac-
terizam o perfil do PEF: “1) Adaptabilidade; 2) Pluralidade de em-
pregos e funcdes; 3) Formacio profissional constante e altruismo e
4) Indissociabilidade entre vida no trabalho e vida pessoal” (Voltan;
Messias, 2022, p. 5).

No eixo da adaptabilidade, a andlise dos dados registrou “atitu-
de de autorresponsabilidade e 16cus de controle interno das situa-
cdes [...] total crenca nos conhecimentos advindos dos contetdos
da educacio formal” (Voltan; Messias, 2022, p. 5), além do “senso
de autossuficiéncia e responsabilidade prépria expressado por todos
os participantes no que diz respeito as suas trajetorias profissionais”
(Voltan; Messias, 2022, p. 6).

No eixo da pluralidade de empregos e func¢oes, observaram-se
atitudes de perseveranca e identifica¢io com a profissio:

Mesmo frente as constantes dificuldades em suas praticas
profissionais, os participantes ndo perceberam o trabalho
como algo torturante, uma vez que o compromisso e o de-
sejo de exercer a profissio sobressaem-se as dificuldades.
Igualmente, médicos acreditam que o sentimento de paixdo
pelo trabalho contribui para o préprio bem-estar, da sua fa-
milia e pacientes (Voltan; Messias, 2022, p. 6).

No eixo da formacio profissional constante e altruismo,

Os profissionais também demonstraram que a constante
busca por formacio profissional estd ligada a preocupacio e
compromisso de entregar para o aluno/cliente o melhor ser-
vico, conotando altruismo, e ndo apenas, garantir a prépria
empregabilidade. Algumas profissdes possuem mais profis-
sionais altruistas que outros, como estudantes de medicina
comparados com estudantes de direito e administracio, sen-
do esta atitude mais comum em profissionais da drea da saude
(Voltan; Messias, 2022, p. 7).
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A pesquisa qualitativa de Voltan e Messias (2022) evidencia
como valores e atitudes do PEF a autonomia na busca do constante
aperfeicoamento e o altruismo entendido como o cuidado como o
outro e a preocupacio por lhe ofertar um servico excelente que re-
sulte na melhoria de as condicdes de saude e bem estar do cliente.
Estes valores e estas atitudes fazem parte daquilo que é preciso ensi-
nar aos graduandos dos cursos de Educacio Fisica.

Os resultados da experiéncia pedagbgica descrita e avaliada nesta
secdo do capitulo indicam um esfor¢o em direcdo a esses ideais ao
longo e depois do processo de avaliacio dos semindrios orais apre-
sentados na disciplina de Educacio Fisica na qual as rubricas foram
utilizadas tanto por parte da professorar quanto por parte dos alunos
que juntos realizaram os semindrios de forma comprometida e ética.

Neste contexto, a participacio dos professores disciplinares da
Educacio Fisica no processo de criacdo e aplicacio das rubricas foi
uma experiéncia extremamente significativa para se alcancar um
entendimento mais aprofundado sobre o “como avaliar”. Além dis-
so, percebeu-se, também, que os alunos sentiam muita ansiedade
ao serem avaliados, sentimento minimizado pela adocdo da rubrica
COmMoO um processo mais transparente e coerente de avaliacio.

Cumpre informar que, na parte de prepara¢iao dos alunos ao
uso de rubricas, houve momentos de debate sobre a avaliacio, a
partir do préprio processo avaliativo, o que se configurou como
uma estratégia valiosa de formar professores reflexivos. Nacarato
(2005) defende que quando os professores participam da elaboracio
e do planejamento “eles deixam de ser vistos como meros executo-
res de orientacdes prescritas pelos especialistas e passam a ser con-
siderados detentores e produtores de saberes profissionais, passam
a ter voz e serem ouvidos” (p. 175). Essa relacdo pode ser facilmente
transportada para outras relacdes, como a da universidade, quando
da relacio aluno/futuro professor e professor. Na experiéncia rela-
tada ao longo do artigo, ao adotarem a rubrica de modo consciente
e refletido os alunos tornaram-se parte do processo de decisdo, de
busca por estratégias ja na formacio.

Para Antunes (2001), nio é possivel estimular e desenvolver
competéncias nos alunos, sem uma mudanca expressiva na atuacio
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docente. H4 pesquisas em educacio que ji evidenciam que a formacio
de professores constitui um panorama marcado por diferentes pers-
pectivas de investigacio (Demo, 2003; Freire, 2008; Libaneo, 2007)
tendo em vista as dificuldades sentidas por parte dos professores para
colocarem em pratica o que eles aprendem, principalmente quando se
tenta incorporar, na pratica, concepg¢oes e modelos inovadores.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste Capitulo, duas experiéncias de intervencio peda-
gogica foram descritas e analisadas enquanto processo desenvolvido
no interior de uma comunidade de aprendizagem. Considerando as
duas etapas da pesquisa, a relatada no capitulo 3 deste livro e a ora
analisada, houve além da descricio da rubrica enquanto produto, o
relato de sua construcio e de como houve sua aplicacio em sala e que
resultados foram obtidos pelos processos descritos, isto é, seus impac-
tos para alunos e professores envolvidos, observando-se os indicios
relatados pela devolutiva fornecida pela professora e pelos alunos. Em
todos esses ambitos, a experiéncia foi promissora motivo pelo qual
se espera que possa ser aproveitada e recontextualizada em outros
processos de formacio docente e discente, isto €, tanto para formacio
inicial dos docentes aprendizes quanto para a formacio continuada
do professor que forma os futuros professores.

O uso de rubricas de avaliacio do semindrio oral é uma estra-
tégia para ultrapassar os obsticulos pontuados pelos professores na
primeira etapa da pesquisa relatada no capitulo 3 desse livro e aper-
feicoar o letramento académico-cientifico dos alunos. Sua utilizacio é
potencializada quando aliada a uma concepcio de ensino e aprendiza-
gem contextual, aplicada de modo a entrelacar o ensino e aprendiza-
gem resultando numa avaliacdo auténtica. Nestas condicdes, alunos e
professores, muito se beneficiam do uso das rubricas. Um deles é sua
capacidade de fornecer informacio vilida e acurada sobre o que os
alunos realmente sabem e sao capazes de fazer. Outro é requerer que
o aluno aplique o conhecimento adquirido a um contexto particular.
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Mas, o maior beneficio estd na correlacio que se faz mediante a rubri-
ca entre avaliacio e instrucio que possibilita oportunidades a que os
alunos aperfeicoem seu conhecimento. (Yulia, 2005)

Nesta direcio, vale a pena retomar Anténio Novoa que defende
que é na escola que o professor se forma (Novoa, 1997). Parafrase-
ando o autor, é na universidade que o professor se forma, questio-
na, reflete enquanto forma o seu aluno, também futuro docente.
Ao propor um processo de formacao como este fica evidente que a
mudanca educacional depende dos professores e da sua formacao.

Depende também da transformacio das praticas pedagdgicas na
sala de aula, em outras palavras, requer inova¢io para o que nio
se pode desconsiderar que, como adverte Rostas (2019), “nenhuma
inovacio pode passar ao lado de uma mudanca ao nivel das organi-
zacdes escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formacao
de professores é falar de um investimento educativo dos projetos de
escola”, com inclusio dos projetos que envolvem o ensino superior,
como é o caso da intervencdo pedagdgica relatada neste artigo.

Ao longo da intervencio, professores e alunos desafiaram-se no
processo de avaliacio o que possibilitou pensar em priéticas peda-
gogicas mais eficientes e justas, como a rubrica, cuja construcio foi
amparada por um processo de desenvolvimento critico dos alunos e
de uma formacio do professor a partir da propria formacao inicial.

A intervencio pedagdgica relatada ao longo deste capitulo foi
uma experiéncia de aprendizado para as docentes envolvidas que se
voltaram para sua pratica e relembraram, pela vivéncia, alguns dos
fundamentos que subsidiam seu pensar pedagdgico. Assim vem a
mente que

[...] o professor ideal é alguém que deve conhecer sua ma-
téria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacio e a peda-
gogia e desenvolver um saber prético baseado em sua expe-
riéncia cotidiana com os alunos (Tardif, 2002, p. 39).

Tendo em vista que o objetivo geral da segunda etapa da pesquisa

foi o de testar as rubricas e descrever os impactos da intervencio pe-
dagégica realizada, pode-se afirmar que ele foi plenamente alcancado
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mediante a realizacio um a um dos objetivos especificos previstos:
as rubricas foram apresentadas, descritas e analisadas aos alunos os
quais, organizados em grupos, prepararam-se para os seminarios atu-
ando como seminarista apresentador e como seminarista debatedor.
O desempenho dos alunos ao longo das apresentacdes foi avaliado
utilizando as rubricas. As respostas dadas aos questionarios aplicados
a alunos e professores, por sua vez, indicaram que o processo avalia-
tivo implementado foi visto por todos como sendo mais justo, trans-
parente e objetivo. Percebe-se, assim, que as necessidades tanto de
alunos como de professores foram plenamente satisfeitas.

REFERENCIAS

ANTUNES, C. A avaliacido da aprendizagem escolar. Petrépolis:
Vozes, 2001. (Na sala de aula, n. 11).

DEMO, P. Educar pela pesquisa. 6. ed. Campinas: Autores Associados,
2003.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica
educativa. 37. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2008.

LIBANEO, J. C.; OLIVEIRA, J. F.; ROSCHI, M. S. Educacio escolar:
politicas, estrutura e organizacdo. Sio Paulo: Cortez, 2007.

NACARATO, A. M. A escola como lécus de formacio e de
aprendizagem: possibilidades e riscos da colaboracio. In: FIORENTINI,
D; NACARATO, A. M. (org.). Formacio, desenvolvimento
profissional de professores que ensinam matematica: investigando
e teorizando a partir da pratica. Campinas: Musa, 2005. p. 175-195.

NEIRA, M. G.; NUNES, M. L. F. Amplificacdo e aprofundamento
no curriculo cultural da Educacio Fisica. In: NEIRA, M. G.; NUNES,
M. L. F. (org.). Epistemologia e didatica do curriculo cultural
da Educacao Fisica. Sio Paulo: FEUSP, 2022. p. 147-176. DOL:
10.11606/9786587047416.

185



NOVOA, A. Formacio de professores e profissio docente. In: NOVOA,
A. (coord.). Os professores e sua formacio. 3. ed. Lisboa: Dom
Quixote, 1997. p. 9-33.

ROSTAS, M. H. S. G. Formagcio de Professores: aspectos de um processo
em construcio. Revista Internacional de Formacio de Professores,
[tapetininga, v. 4, n. 2, p. 169-185, abr./jun. 2019.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacio profissional. Petrépolis:
Vozes, 2002.

VOLTAN, D. Z.; MESSIAS, J. C. C. A carreira do profissional de
Educacio Fisica: um estudo fenomenolédgico. Revista Brasileira de
Educacao Fisica e Esporte, v. 36, p. 11-11, 2022. DOI: 10.11606/
issn.1981-4690.2022e36176336.

YULIA, M. F. Assessing performance using scoring rubrics: an
overview. Kajian Linguistik dan Sastra, Surakarta, v. 17, n 2, p. 174-
182, 2005.

186






CAPIiTULO 7

Entendimentos sobre o uso
de rubrica e resumo
como catalisadores da leitura

Vera Licia Lopes Cristovao*
Priscila Semzezem Saes?

O uso da lingua/linguagem em préticas sociais diversas durante a
formacao académico-cientifico é constitutivo de todas as culturas
disciplinares. Por isso, o estudo dos processos de letramentos aca-
démicos nas mais diferentes dreas tem se intensificado, como é o
exemplo do projeto LILA. Conforme demonstrado no capitulo in-
titulado “Das Flores ao Mel: a implementacio de um Percurso For-
mativo para Leitura e Produc¢do Textual no Servico Social”, empre-
endemos uma parceria entre docentes dos Estudos da Linguagem e
do Servico Social, no primeiro semestre de 2024, a qual foi descrita
e analisada. Essa cooperacao tinha como propésito contribuir para
os letramentos académico-cientificos.

Em estudo correlato, Amado (2022) abordou os entendimentos
de estudantes de Servico Social sobre o desenvolvimento de compe-
téncias e habilidades em leitura e producao textual, com o objetivo de
analisar a contribuicio das praticas de letramentos académicos para
a formacao de leitores na disciplina de Leitura e Pratica de Producao
Textual, no 1°. periodo do curso de Servico Social. A pesquisa foi
qualitativa, de carater descritivo e interpretativo, de forma indutiva,
com base na anilise de contetido de um questionario semiestruturado
online, respondido por 41 estudantes e 1 professor, entre agosto e se-

! Doutora em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (PUC-SP). Professora Sénior na
Universidade Estadual de Londrina - UEL. Lattes: http://lattes.cnpq.br/1931255173410776.
E-mail de contato: cristova@uel.br

2Doutora em Servico Social (UFSC). Professora do Curso de Servigo Social, Universidade do Es-
tado do Parand. Unespar/ Paranavai. Lattes: http://lattes.cnpq.br/1012388941501759. Email
de contato: priscila.semzezem@unespar.edu.br
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tembro de 2021, ou seja, durante a pandemia, e de anélise documental
do Projeto Pedagégico do Curso, do plano de ensino da disciplina e
dos planos de aula. A base tedrica sobre letramentos académicos é
de Lea e Street (2014), Street (2014) e Zavala (2010), reforcando que
os letramentos nio estdo circunscritos a escrita cientifica pertinente,
mas a participacdo em praticas sociais na formacao superior, a cons-
trucao identitiria e de conhecimentos, de forma critica. Nos resul-
tados, Amado iniciou apresentando o perfil dos/as interlocutoras (a
maioria é do sexo feminino), e, na sequéncia, discutiu as dificuldades
do ensino remoto emergencial e a aprendizagem na disciplina inves-
tigada. A autora concluiu que houve a promocao de competéncias e
habilidades, mas as estudantes se sentiram prejudicadas por fatores
que envolveram o ensino remoto como: falta de motivagao, barulho,
qualidade da internet, entre outros.

Neste nosso estudo, expomos a experiéncia pedagdgica in-
terventiva na qual implementamos o uso da rubrica e do resumo,
como instrumentos mediadores no processo de leitura de capitulo
de livro, na 4rea de Servico Social (SS). Temos como objetivo dis-
cutir os entendimentos sentidos construidos por estudantes do SS
em relacdo aos instrumentos usados na intervencao.

E importante destacar especificamente como esse processo
contribui para a qualificacido da formacao e no desenvolvimento do
trabalho profissional do SS, pois é uma profissio que faz o uso da
linguagem oral e escrita em sua intervencio, Sousa (2008, p. 125-
126) destaca:

[...] é primordial que o Assistente social saiba falar e es-
crever corretamente, bem como comunicar-se articulada-
mente. Isto é criar uma identidade social de um profissional
competente, que articula teoria e pratica, e que detém uma
forma coerente de pensar e de expressar o pensamento.

Nosso capitulo estd organizado em quatro secdes, além dessa
Introducdo. Na primeira, exibimos os conceitos de leitura e ins-
trumentos de mediacdo para a construcdo de sentido, a rubrica e
o resumo, além de mostrar caracteristicas de resumos académicos.
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Na segunda, sintetizamos a metodologia do estudo, descrevendo os
participantes, o instrumento de geracao de dados e os procedimen-
tos de andlise. Na terceira, seguimos com nossa andlise relacionada
as respostas dos/as estudantes sobre o uso dos instrumentos rubrica
e resumo, buscando compreender suas experiéncias de leitura na
graduacao a partir de suas préprias respostas. Por fim, apontamos,
em nossas consideracdes finais, algumas contribuicoes do nosso es-
tudo para as discussdes sobre as praticas de letramentos académico-
-cientificos no contexto do ensino superior.

A LEITURA NA UNIVERSIDADE PARA
A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO

As priticas de leitura no ensino superior se apresentam como
novas para os/as estudantes em func¢do de sua recém-participacio
nessa esfera de atividade, aprendendo novos géneros (capitulo de li-
vro nio literario), especificidades de sua cultura disciplinar, marcas
institucionais etc. Leitura como pratica social e situada (Kleiman,
2007) requer ndo s6 que o leitor seja capaz de reproduzir o conteddo
lido, mas refletir sobre ele, usd-lo para construir sentidos sobre si e
sobre o mundo, no mundo.

Segundo Botelho e Silva (2022, p. 6), “[...] o docente exerce pa-
pel essencial no ensino da leitura ao representar um elo intermedi-
ario entre o discente e o objetivo de uma compreensao textual a ser
alcancada”. Como procedimentos para o exercicio desse papel, os
autores retomam as atividades reflexivas propostas por Solé (1998)
apud Botelho e Silva (2022, p. 5-6):

1) compreender os propésitos de determinada leitura; 2) fa-
zer uso de seu conhecimento prévio; 3) distinguir entre as
informacdes principais e secundérias de um texto; 4) avaliar o
sentido do texto e sua relagio com os conhecimentos prévios;
5) dar sentido aos argumentos do texto por meio da revisio e
6) elaborar e experimentar inferéncias de diversos tipos.
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Botelho e Silva (2022) ainda complementam, afirmando serem
necessarias: i) atitudes de autonomia e criticidade, que possam en-
gendrar a reflexividade, considerando relacdes de poder, ideologia,
identidade (ou seja, letramento ideoldgico, com base em Street,
2014); e ii) indissociabilidade entre compreensio e produc¢io tex-
tual, ou seja, a necessidade de atividades de escrita concomitantes
a leitura (Carlino, 2017). Logo, também defendem a producio de
resumo como instrumento mediador da leitura como o espaco de
interacdo do leitor com o texto, com o leitor, consigo mesmo, com
outros textos, com outros conhecimentos e experiéncias. Por isso
a necessidade de ensinar, pois o uso de um género novo ou desco-
nhecido no processo de aprendizagem carece de ensino. Passemos
a questdo de instrumentos mediadores no ensino, na avaliacio e na
aprendizagem.

Com relacdo ao ensino e a avaliacdo da leitura na formacao ini-
cial, consideramos que a rubrica pode ser um instrumento media-
dor que tanto pode instrumentalizar o/a estudante em seu processo
de aprendizagem quanto o/a docente em sua avaliacio da compre-
ensdo de seus/suas discentes.

A rubrica é definida como um instrumento de avaliacdo que, se-
gundo Brookhart (2018, 2024), é composta de critérios e a descri¢io
de niveis de desempenho. As rubricas podem ser gerais, contendo
descricoes que podem ser usadas para tarefas em diferentes contex-
tos, ou especificas, caracterizando os elementos particulares espera-
dos. Esse instrumento tem o potencial de apoiar a aprendizagem e
ajustar a avaliacdo a aprendizagem. No estudo de 2018, a autora cita
pesquisas anteriores que mostraram que o uso de rubricas na avalia-
cdo formativa proporcionou maior transparéncia, menos ansiedade,
elementos para feedback e base para a autorregulario de estudantes.

No caso desta pesquisa, a rubrica implementada foi para o géne-
ro resumo, considerado também como um instrumento mediador
no processo de construcao de conhecimento por meio da leitura. O
resumo é usado para orientar a leitura de artigos e/ou capitulos de
livro, ancorado no pressuposto da “escrita para aprender”. Apesar
de o resumo ser o instrumento mediador no processo de ensino e de
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aprendizagem, ele também foi o instrumento de avaliacdo, ou seja, a
docente nio fez uso de prova, seminario ou um dispositivo ou pro-
cedimento distinto para avaliar a compreensio do conhecimento.

O resumo tem sido muito estudado, como por exemplo, por
Machado (2003) que o define como um género que pode existir in-
dividualmente ou compor outros géneros como a resenha, a quarta
capa de livro, a sinopse, entre outros. Machado, Lousada e Abreu-
-Tardelli (2004) propdem um trabalho pedagdgico com o resumo
na colecdo Leitura e Producdo de Textos Técnicos e Académicos. Além
de atividades para uma conceituag¢io para o género e distin¢do entre
géneros, ha atividades sobre sumariza¢io, compreensio do conted-
do, e procedimentos para a producio textual do resumo. Podemos
inferir que as tarefas propdem o trabalho com operacdes de lingua-
gem que possam promover as capacidades de linguagem. Denardi
(2009), com base nos pressupostos do Interacionismo Sociodiscur-
sivo (ISD), expos um esquema como o modelo didético do género
resumo académico, abordando os niveis contextual, organizacional,
enunciativo e semantico.

FIGURA 1- CARACTERISTICAS DO GENERO RESUMO ACADEMICO

[ ACADEMIC SUMMARY AS A GENEE

| Context of Production: Academic Sphere

T 1

Global Plan; title, introduction, Textual mechanisms:
content development, &4 Connection -low
author’s conclusion, ryferences density of connectors
Verbal cohesion - low
verbal density/ Simple
Theoretical type of discourse Present tense/
predominates (related to the affirmative sentences

e Text Micro Hominal cohesion -
T exposition world) )
e time /space relation: closed and Structure high density of nominal

-\\ autonomous ansp R ore

Enunciative
mechanisms:

Voices: A avthon(s),
other authors)’ and
researchers’ voices

phases) Modalization: logic and

tic
\‘ \_ pragmal

Desetiptive type of sequence
predominates (blending,
aspectual outlining and relating

Fonte: Denardi (2009, p. 133)

O diagrama comeca pelo contexto de producio, chamando a
atencio para a esfera académica. Em rela¢do ao contexto, os/as dis-
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centes devem observar os elementos que constituem os parametros
fisicos e sociosubjetivos do contexto, como autor/a, institui¢io que
representa, local e ano de publicacio, relacio do contetido com o
cronotopo e o contexto de circulacio e consumo do texto. Quanto
a organizacio do resumo, Denardi (2009) propde a organizacio em
introducio, desenvolvimento e conclusdo, sendo a primeira parte
voltada aos elementos contextuais com uso de fases da sequéncia
descritiva. A parte do desenvolvimento seria dedicada ao conted-
do central do texto fonte também de forma descritiva com predo-
minio do discurso tedrico (como na apresentacido de conceitos) ao
passo que a conclusio traria as consideracdes finais do/a autor/a.
A pesquisadora também explicita caracteristicas linguisticas tipicas
como o uso de grupos nominais, aniforas nominais e pronominais,
presente do indicativo e voz passiva, verbos modais, elementos de
coesdo e conectores, bem como verbos introdutdrios.

Analogamente, no PFor entre docentes dos Estudos da Lingua-
gem e do SS, foi construida uma rubrica analitica para o género
resumo, com descritores e niveis de desempenho, contemplando
também todos esses niveis e dividida em contextualizacio, desen-
volvimento e conclusio. Pretendemos como o PFor, assim, con-
tribuir para: i) a compreensio e interpretacio do texto-fonte com
o auxilio de elementos (critérios) para os quais o/a leitor/a deveria
se atentar; ii) a relacio leitura e escrita; iii) a conscientizacio sobre
as diferencas entre o género resumo e o género do texto fonte, no
caso, capitulo de livro e/ou artigo cientifico; iv) a compreensio de
que leitura e escrita s3o processos e podem/devem ser refeitas tan-
tas vezes quantas necessérias; v) a melhora tanto no processo de lei-
tura quanto da escrita; vi) a revisdo por pares e feedback docente pela
rubrica; vii) a tomada de consciéncia sobre a relacio entre contexto
(de produgio, circulagio e consumo) do texto-fonte e a construcio
de sentidos ancorada pela escrita do resumo.
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METODOLOGIA

Nesta se¢io, descrevemos os participantes, o percurso formati-
vo implementado, os instrumentos de gera¢iao de dados e os proce-
dimentos de andlise empreendidos.

O perfil do SS brasileiro se constitui, conforme pesquisa realizada
pelo CFESS (2022), da seguinte forma: a maioria do sexo feminino
(92,92%), casadas (45,09%) e 50,34% se autodeclaram negras e pardas.
A maioria dos/as estudantes necessita exercer atividade laboral du-
rante a graduacio e/ou pdés-graduacio (69%) (ABEPSS, 2022).

Se aproximando do perfil nacional, os/as estudantes participan-
tes da pesquisa em sua maioria sio mulheres, pertencentes a classe
trabalhadora, se auto declararam da cor branca e parda, e em menor
numero preta, com faixa etdria diversa entre 19 a 57 anos. Em relacio
aos estudos, o grupo demonstra uma pequena parcela que deu conti-
nuidade ap6s a finalizacao do Ensino Médio, a maioria se constituiu
em um publico com caracteristica marcante de retorno aos estudos
ap6s um periodo de afastamento. Eram dezoito estudantes no total.

Quanto as docentes, Vera é formada em Servico Social pela UEL,
com mestrado e doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da Lin-
guagem pela PUC-SP, 3 pés-doutorados e 2 experiéncias de profes-
sora visitante em universidades estrangeiras. E professora sénior do
Programa de Pés-Graduacio em Estudos da Linguagem da Univer-
sidade Estadual de Londrina desde sua aposentadoria em maio/2023,
depois de 26 anos de UEL, e 12 como professora do setor privado. E
coordenadora do LILA desde 2020. Priscila é formada em Servico So-
cial pelo Centro Universitario de Maringd- CESUMAR, mestre em
Servico Social e Politica Social pela Universidade Estadual de Londri-
na - UEL e doutora em Servico Social pela Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC). E professora adjunta da Universidade Esta-
dual do Parani - UNESPAR, campus Paranavai, desde 2014, e é lider
do Grupo de Estudos e Pesquisas Trabalho e Educacio da Sociabilida-
de do Capital - GEPTESC, CNPQ.

No periodo de 26 de abril a 20 de junho, a docente da drea de
Letras e pesquisadora do LILA participou das aulas com a docente
de SS com acdes direcionadas conforme demonstra o Quadro 1.
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QUADRO 1 - DESCRICAO DO PERCURSO FORMATIVO COM

DISCENTES DO CURSO DE SERVICO SOCIAL

Encontros

Atividades

Objetivos

1. Apresentacao
da metodologia

1A - Apresentagdo do
projeto

Informar sobre o
desenvolvimento do projeto

1B - Sintese de leitura
e anotacgoes livres
sobre o texto

Identificar as caracteristicas
da realizagao de leitura e
compreensdo sobre o texto

1C - Discussao: Como
vocé realiza a leitura
e quais instrumentos/
recursos utiliza para

a compreensdo do
texto?

Levantar quais instrumentos/
recursos além da leitura propria
do texto que auxiliam na sua
compreensao.

1D - Tarefa: Realizagcao
da leitura do texto e
produgao do resumo
a partir da utilizagdo
do instrumento
“rubrica com
descritores e niveis”.

Identificar facilidades e
dificuldades na leitura,
interpretacaéo, compreensao e
produgao do resumo a partir
da utilizagdo do instrumento
“rubrica com elementos”.

2. Desvelando
a leitura,
compreensao,
interpretacao
e produgao do
resumo

2A - Dialogo: “O que
sdo as rubricas?”

Conhecer experiéncias dos/as
participantes

2B - Retomar a tarefa:
A contextualizagdo do
autor e da obra como
parte do processo de

compreensao.

Reconhecer como facilitador
do processo de compreensao
do texto o contexto sobre o
autor e a obra.

2C - Tarefa: Produzir
o desenvolvimento e
conclusao do resumo.

Identificar processos
facilitadores e dificuldades

no processo de elaboracao do
resumo a partir da utilizacao
do instrumental “rubricas com
elementos”.
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3. Retomada da
exposicao do
texto-fonte e
problematizagdo

3A - Retomada da
exposicao sobre o
texto-fonte

Expor o conteudo para facilitar
a compreensao

3B - Pergunta sobre o
resumo

Identificar a realizagdo ou nao
de produzir o resumo.

3C - Professora-
convidada faz
uma provocagao
complementada/
expandida pela
docente regente.

Engendrar reflexao e discussao

3D - Questionamento
sobre a produgdo do
resumo

Problematizar a ndo realizagao
da tarefa

3E - Esclarecimentos
sobre os
instrumentos rubrica
e resumo

Explicar as intengdes de
ruptura de ler e produzir sem
orientacgao e de colaborar com
a compreensao

4. Grupo focal

4A - Avaliagdo do uso
dos instrumentos
rubrica e resumo

Proporcionar espaco para
estudantes exporem seus
entendimentos e apreciagao
sobre o uso dos instrumentos
rubrica e resumo

4B - Explicitagao
dos pressupostos
subjacentes a
proposta do uso dos
instrumentos rubrica
e resumo

Expor os pressupostos
subjacentes a proposta do uso
dos instrumentos rubrica e
resumo

4C - Entrega do
resumo, mas foi
adiada

Avaliar a compreensao do
conteudo e do género resumo.
Mas houve adiamento da data
novamente.

Fonte: as autoras.

O desenho metodolégico adota uma abordagem qualitativo-
-interpretativista de pesquisa, de cariter intervencionista. Nos-
sos instrumentos para geracio dos dados foram as grava¢des dos
4 encontros e um grupo focal, aprovado pela Plataforma Brasil,
em 25 de abril de 2024, nimero do parecer: 6.785.992, CAAE:
44382721.6.1001.5231. As/os estudantes receberam o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido para assinatura.
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Fundamentadas em pressupostos tedricos sobre aprendizagem
no viés vigotskiano e géneros na perspectiva do Interacionismo So-
ciodiscursivo (Bronckart, 2008), o grupo focal com os/as estudantes
participantes sio analisados em relacdo a) ao contexto; b) a iden-
tificacio de segmentos de orientacio temdtica (SOT), ou temas, e
segmentos de tratamento temadtico (STT), ou o desenvolvimento
do tema proposto (Bulea, 2010) . Nossa anilise faz a identificacio
dos STT, a fim de discutir os entendimentos/os sentidos constru-
idos por estudantes do SS em relacdo aos instrumentos usados na
intervencio. Essa discussdo pretende possibilitar o (re)pensar e (re)
discutir a construcio de conhecimento na esfera académica, com
base na articulacio entre leitura, escrita e oralidade, evidenciando a
dimensio da aprendizagem.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os quatro encontros aconteceram ao longo do periodo dedica-
do a leitura e discussio do capitulo 2, item 2.5, do livro Ditadura e
Servigo Social — Uma andlise do Servico Social no Brasil pés 64, de José
Paulo Netto.

A docente regente conduziu a exposi¢iao sobre o conteddo do
texto-fonte e a negociacdo dos prazos para a entrega do resumo, ja
que nio foram produzindo ao longo do processo. Iniciamos no pri-
meiro encontro com a participacio da primeira autora conduzindo
uma discussio a fim de reconhecer o tipo de estratégia e de recursos
que os/as estudantes usavam como leitores/as.

Nenhum/a estudante identificou o resumo como instrumen-
to para a leitura e poucos/as mencionaram anotacdes, ou seja, nio
considerando a escrita como constitutiva da construcdo de sentido.
Um elemento relevante a se destacar é que muitos/as nio realiza-
vam a leitura justificada pela falta de tempo. Como nio tinhamos
material para anilise e/ou feedback, apresentamos a proposta de
uso da rubrica e do resumo para usarem como instrumento de com-
preensio do texto e construcio de sentidos.
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No segundo encontro, houve, por parte das/dos estudantes, um
reconhecimento da dimensdo contextual solicitada na rubrica, com
explicitacio de dados do autor. Anterior ao uso da rubrica, a maioria
das/os estudantes desconheciam dados sobre o autor, sobre a obra e
a relacdo do contexto com o contetddo do livro. Essa parte foi com-
partilhada, mas ainda ndo apresentaram uma versao de resumo para
além dessa contextualizacdo inicial. Na verdade, houve uma tnica
versio de resumo, entregue apds 0s quatro encontros, ou seja, as/os
estudantes consideraram o resumo como instrumento de avaliacio,
mas nio como instrumento para construcio de sentidos para a lei-
tura. Nao pudemos dar um primeiro feedback e contribuir para uma
reescrita nem com a compreensao dos critérios da rubrica em uso,
pois nao recebemos nenhum resumo ao longo do processo. Esse fato
pode ser inclusive atribuido as dificuldades de leitura e compreensao,
bem como a reproducio do contetdo lido. Outro aspecto é a com-
preensao sobre a atividade nao como instrumento de formacio, mas
restringindo somente como forma de avaliacdo e atribuicdo de nota.

De uma certa forma, esse resultado se relaciona com os resul-
tados da pesquisa desenvolvida por Amaro que mostraram benefi-
cios a aprendizagem de producio de textos, mas evidenciou-se que
a oferta somente no primeiro periodo limita substancialmente as
possibilidades das préticas de letramento académico. No caso de
nossa investigacdo, a rubrica e o resumo circunscritos a avaliacdo
limitou significativamente nossa experimentaciao. Amaro indicou
a urgéncia na elaboracgio de estratégias que possam articular ferra-
mentas digitais, praticas pedagégicas e formacao de recursos huma-
nos pela produc¢io académica com protagonismo para as universi-
dades no Sul Global.

O terceiro encontro foi novamente dedicado a retomada do
conteddo do mesmo capitulo indicado para leitura. A aula foi emi-
nentemente expositiva sem a participacio das/os estudantes. Por
observacio, podemos dizer também que n3ao houve tomada de
notas, mas havia estudantes fazendo uso do celular. Mais uma vez
lancamos a pergunta sobre a produc¢io do resumo e estudantes dis-
seram nao terem feito. A docente convidada faz esclarecimentos
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sobre os instrumentos propostos como recursos que podem contri-
buir para o processo de construcio de conhecimento e de constru-
¢ao de sentido.

O grupo focal foi conduzido no quarto encontro em torno das
seguintes perguntas:

1. Quais as principais diferencas para seu processo de lei-
tura, escuta e producdo de textos académico-cientificos
com o uso de rubricas se comparado ao processo sem o
uso desse instrumento?

2. Quais sdo suas percepcdes sobre vantagens e desvanta-
gens em relacdo ao uso de rubricas no processo de apren-
dizagem e de avaliacdo?

3. Em que situa¢des de sua formacao académica-profissional
voceé considera que o uso de rubricas poderia ser aplicado?

Algumas estudantes preferiram entregar respostas por escrito
junto com o resumo. Assim, ambas respostas orais construidas du-
rante o grupo focal quanto respostas escritas foram consideradas.
Entendemos que cada pergunta ji forja um SOT que se configu-
ram nos seguintes temas: diferencas entre ler com ou sem a rubrica;
vantagens e desvantagens no uso de rubrica; situacdes para uso de
rubricas. O quadro 2 elenca como esse tema foi tratado pelas parti-
cipantes que quiseram verbalizar uma resposta as perguntas.

QUADRO 2 - STT PARA OS SOT

SOT: SOT 2.1 SOT 2.2: SOT 3:Situagdes
Diferencas Vantagens no Desvantagens no para uso de
entre ler com uso de rubrica | uso de rubrica rubricas
ousema
rubrica
STT: STT: STT: STT:
Auxilio na Orientagao Engessamentoda | Uso em trabalhos
escrita das clara para a criatividade académicos
anotagoes produgao do

resumo
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Organizagao

Gabarito

Limitagao a

Uso em outros

e direcio- permitindo criatividade que trabalhos como
namento para | feedback pode tolher a apresentagoes
a leitura (justo, objetivo | liberdade de académicas
e claro para dissertar e projetos de
todos) pesquisa
Filtro para Ajuda na Abandono da Uso em todas
leitura extracao personalidade as situagdes de
de partes pela padronizagao | leitura
importantes excessiva
do texto.
Ajuda na Otimizagao Apreensao se Qualquer tipo
concentragao de tempo e ndo atender aos de estudo,
energia critérios trabalhos escritos,
apresentagoes
orais, trabalhos
em equipe,
exames e provas
Clareza no Ajuda na Vocabulario dificil Na realizagdo
foco de dificuldade de | da rubrica de visitas e
atencgédo para compreensao entrevistas por
os elementos do texto proverem um
da rubrica “modelo”
Facilidade Suporte Dificuldade Desenvolvimento
para feedback | confiavel na produgao profissional
consistente do resumo
se a rubrica

nao for bem
compreendida.

Promogao de
autoavaliacao

Promogao de
autorreflexdo

Exigéncia de
tempo

Avaliagdo de
competéncias

Critérios
explicitos de
avaliagao

A clareza no
feedback
contribui
para a
superacao de
dificuldades

Necessidade de
mais revisao

Instrumento

para organizagao
pessoal em
relagdo ao alcance
de metase
objetivos

Fonte: as autoras.

O quadro 2, nas duas primeiras colunas, demonstra um reco-
nhecimento com a intencio de colabora¢io. Trazemos alguns ex-
certos que podem ilustrar tais entendimentos sobre a leitura e a es-
crita mediada pela rubrica e suas vantagens:
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Foco claro. Criterios Definidos. Avalia tudo com a
mesma régua, evitando injusticas. [ ...] Clarificam ex-
pectativas, facilitam feedback consistente, promovem
autoavaliacao (E6).

As rubricas acabam agindo como um “Norte” para o
académico (E11).

As rubricas fornecem diretrizes claras sobre o que €
esperado em termos de conteiido, estrutura e qualida-
de do texto e isso me ajuda a organizar minhas ideias
de forma mais eficiente e a direcionar minha leitura e
pesquisa para os pontos mais relevantes (E10).

Conforme salientado por estudantes, a rubrica explicita ele-
mentos muitas vezes nio diretamente orientados, conforme con-
ceituado por Street (2010) como “dimensdes escondidas”, como por
exemplo: o dimensionamento do género (seu contexto); o posicio-
namento do autor; a adequacdo no uso de recursos linguisticos; a
estrutura do género e a conclusio (Botelho; Silva, 2022).

Entendemos que mesmo tomando o resumo como instrumen-
to de avaliacdo somente em detrimento de nossa proposta de ser
um mediador da leitura, os pontos positivos relacionados ao uso da
rubrica vém ao encontro dos pressupostos anteriormente apresen-
tados (Brookhart, 2018, 2024).

Quanto as desvantagens ou pontos negativos, estudantes enfati-
zaram questdes como limitacio/engessamento do texto, nivel maior
de exigéncia tanto em termos de qualidade quanto tempo e a falta de
familiaridade com o instrumento. Alguns excertos que ilustram:

Desvantagem porque, ao mesmo tempo que direciona,
ele tambem, de certa forma, limita, torna padrdo o
texto. Al a gente pega para responder e perde a liber-
dade de dissertar com mais personalidade (E13.)
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Acho que dd pra usar em trabalhos académicos, em
artigos, mas para elaborar um resumo acho que ndo,
porque perdi a liberdade de acdo (E14).

Ocupa bastante tempo para o seu desenvolvimento, di-
ficulta em estabelecer criteérios mais adequados, exige
revisdo constante de conteiidos das descricoes (E12).

As/os estudantes chamam a atencio para uma questio muito re-
levante que é a questo relativa ao “engessamento” do texto. E notério
que defendemos a formacio de um leitor e autor critico e que o uso
dos instrumentos rubrica e resumo foram propostos como recursos
para construcio de sentidos e de conhecimento cientifico e/ou da cul-
tura disciplinar envolvida. O projeto de uso da rubrica no caso desta
pesquisa se voltou ao género resumo académico como catalisador da
leitura critica. As categorias e critérios propostos orientavam para a
producio do resumo com o reconhecimento de elementos contextu-
ais, do contetido abordado pelo autor, com o levantamento de con-
ceitos e argumentos apresentados e discutidos pelo autor e uma secio
de conclusdao com apontamentos do autor do texto fonte e posicio-
namento da autora/do autor do resumo. A limitacio da criatividade
apontada por estudantes parece desconsiderar o propdsito do género
resumo que é a sumarizacio das ideias centrais do autor do texto-
-fonte. Entretanto, consideramos fulcral a discussao da relevancia da
presenca de categorias que possibilitem a criatividade, a subversao ao
género, respeitando o propésito central esperado pela docente.

Em conformidade com o que ja fora descrito anteriormente,
os/as estudantes n3o tomaram o resumo como um género catali-
sador da leitura, mas como um instrumento de avaliacio somente.
A rubrica e a atividade de produzir o resumo nio foram compre-
endidos/interpretados como proponentes de atividades reflexivas
e criticas (Solé, 1998) para a formacio profissional. Como expresso
em nosso quarto encontro, defendemos que a escrita do resumo é
uma atitude necessdria, significativa e relevante para o processo de
aprendizagem (Denardi, 2009).
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Como ultimo SOT, tivemos a indicacdo da rubrica ser um ins-

trumento de avaliacdo e autoavaliacdo, de poder ser usados com di-

versos géneros académicos e profissionais e relevante para a orga-

nizacdo pessoal em relacio a metas e objetivos a serem alcancados.

Nas realizagdes de visitas e entrevistas, porque me da-
riam um “modelo” padrdo a ser seguido, o que me aju-
daria a ndo esquecer pontos principais que precisariam
ser abordados e observados nessas ocasides (E11).

Com certeza, eu vou utilizar para outros trabalhos aca-
démicos pra ter um norte e pra facilitar o meu proces-
so de leitura porque vocé saberia o que vocé tem que

apresentar no seu trabalho pra ser avaliado (E7).

Com relacio ao resumo, infelizmente, nao tivemos sucesso com
a proposta da escrita para aprender. Nenhum/a estudante entregou
um resumo para feedback durante o processo de leitura e discussao

do capitulo e/ou o produziu para contribuir para a compreensio do

texto. Assim, avaliamos nossa acio a partir dos propdsitos lancados

e se foram atingidos, parcialmente captados ou ndo logrados.

QUADRO 3 - PROPOSITOS NO USO DE RUBRICA E RESUMO E RESULTADOS

Nossos propésitos com o uso de rubrica e resumo

Resultado

i) a compreensao e interpretacao do texto-fonte com o
auxilio de elementos (critérios) para os quais o/a leitor/a
deveria se atentar;

Parcialmente

ii) a relagao leitura e escrita;

iii) a conscientizacao sobre as diferencas entre o género
resumo e o género do texto fonte, no caso, capitulo de
livro e/ou artigo cientifico;
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iv) a compreensdo de que leitura e escrita sdo processos | Nao
e podem/devem ser refeitas tantas vezes quantas
necessarias;

v) a melhora tanto no processo de leitura quanto da | Parcialmente
escrita;

Vi) a revisao por pares e feedback docente pela rubrica; | Nao

vii) a tomada de consciéncia sobre a relacdo entre | Nao
contexto (de produgdo, circulagao e consumo) do
texto-fonte e a construgdo de sentidos ancorada pela
escrita do resumo.

Fonte: as autoras.

A entrega dos resumos pelos/as discentes ocorreu apds os en-
contros e aspectos devem ser considerados. Destaca-se que ocorreu
a tentativa por parte dos/as discentes na elaboracio, entretanto, o
processo foi comprometido ji que com a ndo entrega durante os
encontros promovidos, se tornou impossivel o acompanhamento,
correcdes e orientacdes para a qualificacio durante o processo. Ao
depararmos apenas com a versio final foi possivel perceber que as
rubricas iniciais do instrumental que tratou da “contextualizacdo”,
os/as discentes em sua maioria conseguiram desenvolver os aspec-
tos indicados pelo instrumental, realizando buscas em outras fontes.
No que se refere ao “desenvolvimento” apresentaram dificuldades
na elaboracio, inferimos que possivelmente pode se relacionar as
acOes que precisam ser desenvolvidas nesse processo como leitura,
compreensio e articulacio de conhecimentos. E para atingir talvez
se torne necessario lancar mao de outros instrumentos de pesqui-
sa e consulta. Como o “desenvolvimento” apresentou limita¢des, as
“consideracoes finais” se manteve com as mesmas caracteristicas.

Retomando o objetivo da acio e a apresentacio do resumo fi-
nal, foi possivel identificar dificuldades significativas por parte dos/
as discentes em relacio a reproducio do contetdo lido, pois, a par-
te que tratou do desenvolvimento, foi a que mais apresentou fra-
gilidades. E um desafio posto a articulacdo entre escrita e leitura,
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entretanto a criacao do instrumental e a apresentacao das rubricas
permitiram a reflexdo sobre a elaboracio de um resumo académico.

CONSIDERACOES FINAIS

O contexto atual por meio da tecnologia, internet, redes sociais
entre outros colocam a sociedade de frente para uma amplitude de
informacoes. Fato que se presencia também entre estudantes, no
entanto, o ingresso no ensino superior esta relacionado ao dominio
e producdo de conhecimentos, portanto requer o desenvolvimento
de habilidades especificas. Luiz Fermann et al. (2021) apontam que
a internet no contexto universitario é utilizada como ferramenta
de comunicacio e aprendizagem, pois permite o acesso rapido as
informacdes, mas contraditoriamente também vem diminuindo o
habito da leitura, influenciando no processo de escrita por parte dos
universitarios. Nesse sentido, acdes que possibilitem o desenvolvi-
mento da leitura e escrita sao fundamentais no processo de apren-
dizagem e construcio de conhecimento.

Tendo em vista o aumento do acesso ao Ensino Superior e a
constatacio de demandas especificas no que se refere a compreen-
sdo e a producio de textos de géneros académicos em diferentes cul-
turas disciplinares, o objetivo desta pesquisa foi discutir os enten-
dimentos/os sentidos construidos por estudantes do SS em relacio
aos instrumentos usados na intervencdo. Essa discussio pretende
contribuir para estudos que pretendam validar o uso de rubricas
desenvolvidas em parceria entre docentes da drea dos Estudos da
Linguagem com docentes de outras culturas disciplinares em disci-
plinas de graduacio.

Apés desenvolvermos um Percurso Formativo como um ins-
trumento para a formacio de professores do Ensino Superior no
que se refere a praticas de letramentos académico-cientificos na fase
1 deste projeto, produzimos rubricas. De acordo com Souza e Cris-
tovdo (2021, p. 1531), hd algumas defini¢des de rubricas na litera-
tura sobre avaliacdo:
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[...] rubrica é definida sob prismas que irradiam nocdes
como a de instrumento de feedback (Ferraz, 2019), de coefi-
ciente de desempenho (Brookhart, 2015) e organizacio de
gradacoes de caracteristicas suficientemente desenvolvidas
em uma atividade (Biagiotti, 2005).

A partir da parceria com uma professora participante do Per-
curso, utilizamos a rubrica para a producio de resumo com seus
estudantes, em sua disciplina de graduacio de SS da Unespar-Para-
navai. A pesquisa adotou uma abordagem qualitativo-interpretati-
vista, de cardter intervencionista. Os instrumentos utilizados para
geracdo de dados foram: i) gravacdes em dudios das quatro aulas
em que as rubricas foram utilizadas; ii) grupo focal sobre os usos da
rubrica, gravadas em dudio.

Concluimos que as/os estudantes do SS compreenderam que a
rubrica pode ser um instrumento que orienta a producio textual. No
entanto, manifestaram a relevante preocupacio com o engessamento
do texto para um formato pré-determinado, que no caso de nossa
intervencio foi o resumo. Também salientaram a validade do uso de
rubricas para varios géneros académicos e situacdes. A producao es-
crita do resumo nio foi interpretada como um instrumento catalisa-
dor da leitura, mas como um instrumento de avaliacio.

Sugerimos que o trabalho interventivo continue, pois como
também fora declarado pelas/pelos estudantes, foi a primeira vez
que tiveram contato com uma rubrica e que puderam experienciar
esse tipo de orientaco para a leitura e para a escrita. Tanto é que as
diretrizes relacionadas a contextualizacio foram bem compreendi-
das e tomaram corpo nos resumos produzidos.

A escrita para aprender sendo uma atitude na construcdo do co-
nhecimento nio pode ser um episdédio na formacdo de estudantes,
mas uma atitude que se vivencia na leitura critica do mundo via lei-
tura de textos. Esperamos ter contribuido para um primeiro passo.
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CAPITULO 8

Metodologia cientifica e
letramentos em programa
de pés-graduacao
interdisciplinar:

discussao de uma pratica

Rosana de Fatima Silveira Jammal Padilha®
Emerson Luis Tonetti?
Marlene Aparecida Ferrarini-Bigareli3

A disseminacio de pesquisas realizadas por estudantes em programas
de pés-graduacio é uma demanda dos pesquisadores, mas, também,
uma exigéncia institucional, nem sempre realista quando se trata de
pesquisadores iniciantes, uma vez que a producio/publicacio é con-
formada em um espaco/tempo “igual” para seres humanos “diversos”.
O processo para que o estudante entenda-se como pesquisador requer
discussoes nos programas e praticas pedagogicas planejadas para esse
fim. Tal compreensio levou docentes responséaveis por uma discipli-
na de Metodologia Cientifica a aperfeicoar seu trabalho no decorrer
das viarias ofertas dela no curso. A insercao de uma docente do La-
boratério Integrado de Letramentos Académico-cientificos (LILA)
como colaboradora somou ao trabalho a compreensio da concepcio
de escrita como producao socialmente situada. Adicionado a este fato,
a compreensio do contexto social dos estudantes e da funcio especi-

! Doutora em Tecnologia e Sociedade. Professora do curso de Mestrado em Ciéncia, Tecnolo-
gia e Sociedade, Instituto Federal do Paran4, Campus Paranagud. Lattes: http://lattes.cnpq.
br/2536276815687901 E-mail de contato: rosana.padilha@ifpr.edu.br.

2Doutor em Geografia. Professor do curso de Mestrado em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, Insti-
tuto Federal do Parana, Campus Paranagua. Lattes: http://lattes.cnpq.br/6261394494577324.
E-mail de contato: emerson.tonetti@ifpr.edu.br.

3 Doutora em Educacio. Professora da area de linguagens, Instituto Federal do Parana, Cam-
pus Londrina. Lattes: http://lattes.cnpq.br/5566251240816449. E-mail de contato: marlene.
ferrarini@ifpredu.br.
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fica desse programa de pds-graduacio na regiao onde se localiza, sa-
lientou ainda mais a busca por desenvolver praticas pedagdgicas que
se distanciam do ensino exclusivo dos aspectos formais inerentes a
pesquisa e sua escrita normalmente tratados nas disciplinas de Meto-
dologia Cientifica na pés-graduacio.

A iniciativa supracitada pode ser incluida entre as que reconhe-
cem a necessidade de acdes para o desenvolvimento de Letramen-
tos Académicos na pés-graduacio. Tognato, Francescon e Vignoli
(2021), em seu levantamento sobre as concepcdes de letramentos
de coordenadores e gestores de pds-graduacio de duas universida-
des paranaenses e a identificacio de modelos para a formacio e o
desenvolvimento social e profissional do estudante de pds-gradua-
¢do, apontam que as respostas mais recorrentes revelam uma “com-
preensido homogénea de escrita, destituida de sua funcdo social”. As
autoras enfatizam a falta de oportunidade de reflexao no préprio
contexto como possivel causa para o desconhecimento sobre a pers-
pectiva dos Letramentos Académicos e apontam a necessidade de
acoes formativas em contextos de pds-graduacio.

Neste trabalho nos propomos a compreender o contexto onde
uma pratica pedagbgica é realizada, no ambito da disciplina de Me-
todologia Cientifica, do Programa de Pés-Graduacio em Ciéncia
Tecnologia e Sociedade (PPGCTS) de uma instituicio do litoral pa-
ranaense, bem como descrever e analisar essa pratica para observar
sua aproximacio ou distanciamento de pressupostos de Ciéncia, Tec-
nologia e Sociedade (CTS) e Letramentos Académicos (Lea, Street,
2014). Assim, questionamos em que medida a prética discutida pos-
sibilita que os estudantes compreendam a pesquisa cientifica, a arti-
culac@o de sua escrita e seu papel como pesquisador nesse contexto.

As reflexdes propostas sao fundamentadas nos estudos CTS e
Letramentos Académicos. Um dos pontos centrais dessa conver-
géncia reside na desconstruc¢io de mitos e narrativas dominantes. A
ideia de progresso linear e inevitavel associada a ciéncia e a tecnolo-
gia é contestada pelos estudos de CTS, que consideram os contextos
sociais, politicos e econdémicos como moldes do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico (Winner, 1986; Feenberg, 2003). Winner
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(1986) destaca que as escolhas tecnoldgicas ndo sio neutras, mas
carregadas de valores que refletem e perpetuam as estruturas de po-
der existentes. Feenberg (2003) complementa essa visio ao sugerir
que a tecnologia pode ser moldada para servir a diferentes interes-
ses, e n20 necessariamente aos da maioria da populacio.

Essa critica aos mitos de progresso inevitavel e linear encontra
paralelos nos estudos de Letramentos Académicos, que investigam
como as praticas de linguagem podem reforcar ou desafiar visdes de
mundo estabelecidas. Barton e Hamilton (2000) argumentam que o
letramento n3o é apenas uma habilidade técnica, mas um conjunto
de préticas sociais que estio imersas em relacdes de poder. Frei-
re, em seus trabalhos de 1967 e 1987, desenvolve a ideia de que a
educacio e o letramento devem ser instrumentos de emancipagao,
permitindo que os individuos compreendam e transformem a reali-
dade ao seu redor. Ele enfatiza a importincia de um ensino que pro-
mova a conscientizacio critica, desafiando as narrativas dominantes
e incentivando a reflexdo e a acdo transformadora.

Street (2014) defende que o letramento deve ser visto como
uma pratica social que é sempre situada em contextos especificos e
é utilizada para diferentes propositos. Ele critica as abordagens que
tratam o letramento de forma neutra e universal, ignorando as di-
ferencas culturais e os contextos especificos que influenciam como
as pessoas leem e escrevem. Assim, tanto os estudos CTS quanto os
estudos de Letramentos Académicos compartilham a preocupacio
com a maneira como as praticas tecnoldgicas e de linguagem podem
perpetuar desigualdades e visdes de mundo excludentes.

A convergéncia dessas duas dreas de estudo revela uma visio
critica e reflexiva sobre o papel da ciéncia, tecnologia e educacio na
sociedade. Ambos os campos sublinham a necessidade de considerar
os contextos histdricos e sociais na analise das praticas tecnologi-
cas e de letramento. Essa abordagem critica busca desnaturalizar as
narrativas dominantes de progresso e desenvolvimento, propondo
uma visao mais complexa e inclusiva que reconhece as influéncias e
interesses subjacentes que moldam essas praticas.

Dessa forma, a desconstru¢io de mitos e narrativas dominan-
tes em ambos os campos nao apenas expde as limitacdes das visdes
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tradicionais, mas também abre espaco para a construgio de alter-
nativas mais justas e democraticas. Ao reconhecer que o desenvol-
vimento tecnoldgico e as praticas de letramento sio moldados por
contextos especificos e carregados de valores, é possivel promover
um debate mais aberto e inclusivo sobre o futuro da ciéncia, tec-
nologia e educacio. Essa abordagem critica e reflexiva, portanto,
nio é apenas uma ferramenta de anilise, mas também um meio de
fomentar a transformacio social e a justica.

Para cumprir nossos objetivos, pretendemos explicitar a fun-
damentacdo tedrica que trata sobre CTS, sobre Percurso Formativo
(PFor), como dispositivo didatico para o desenvolvimento de Letra-
mentos e possiveis articulacdes entre ambas as teorias. Na metodo-
logia, exploramos a descricao do contexto e a forma de geracio dos
dados, bem como a descricio da disciplina e da pratica pedagbgica
foco da analise. Em seguida, apresentamos a andlise do contexto e
da pratica pedagdgica a luz da fundamentacio tedrica selecionada,
apontamos os resultados e tecemos considerag¢des finais.

Sendo assim, este capitulo aborda uma reflexao tedrica a respei-
to de uma pratica pedagdgica que busca auxiliar os alunos na com-
preensdo de uma pritica social especifica, no contexto da atividade
académico-cientifica, em processos de desenvolvimento de traba-
lhos de pesquisa e escrita, no contexto de formacao interdisciplinar
em um mestrado académico em CTS.

FUNDAMENTACAO TEORICA

A interseccio entre ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS)
constitui um conjunto de relacées dindmico e interdisciplinar que
examina/analisa as complexas interacdes entre esses elementos e a
sociedade em constante atividade. Nesse sentido, compreender as
formas de atuacio/acio e conhecimento nessas relacdes é crucial
(Winner, 1986, Feenberg, 2003). Nesse contexto, os letramentos
académicos emergem como teoria possibilitadora de praticas e con-
di¢des sociais fundamentais, que transcendem a mera consideragio
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de leitura e escrita como habilidades. Ao abranger além das diversas
formas de comunicacio, compreensio e producio de textos, ima-
gens e simbolos, utilizando diferentes linguagens e c4digos, as re-
lagdes de poder nas quais estdo inseridas (Barton; Hamilton, 2000,
Freire, 1967, 1987, Street, 2014).

A convergéncia discutida também se manifesta na desconstru-
¢do de mitos e narrativas predominantes. Os estudos CTS questio-
nam a ideia de progresso linear e inevitivel frequentemente asso-
ciada a ciéncia e a tecnologia, enfatizando a influéncia dos contex-
tos sociais, politicos e econémicos no desenvolvimento cientifico
e tecnologico (Winner, 1986, Feenberg, 2003). Paralelamente, os
estudos do letramento critico destacam como as praticas de lingua-
gem podem sustentar visdes de mundo excludentes e nao reflexivas
(Barton; Hamilton, 2000, Freire, 1967, 1987, Street, 2014).

A compreensio de letramentos como processos/conhecimen-
tos necessarios ao desenvolvimento constante do pesquisador e,
nem sempre acessiveis; como também, a compreensio de CTS
como teoria fundamental para a construcio de espacos democrati-
cos de reflexdo e acdo coletivas é uma sinergia que pode possibilitar
a condicio de cidadania critica e consciente, reduzindo as dispari-
dades e submissdes sociais e colaborando para a construcio de uma
sociedade na qual a justica social e o meio ambiente saudavel para
todos sejam o objetivo.

A anilise dos letramentos na interseccao entre CTS sob a ética
da critica social abre caminho para uma compreensdo mais rica e
abrangente dos desafios e oportunidades presentes nesse contex-
to complexo. Ao examinar a interacio dinidmica entre praticas de
letramento e contextos sociais, somos levados a reconhecer que os
conhecimentos de leitura e escrita sio profundamente influencia-
dos por fatores culturais, politicos e econdémicos e ndo podem ser
ensinados como simples ferramentas de descri¢do e andlise das in-
terpretacgdes cientificas de objetos ou fendmenos. Essa perspectiva
critica revela que letramento inclui leitura e escrita como praticas
situadas, carregadas de valores e interesses (Street, 2014), e que, ao
considerarmos os contextos sociais especificos, podemos entender
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melhor como essas priticas podem tanto perpetuar quanto desafiar
estruturas de poder estabelecidas (Winner, 1986).

A disciplina de Metodologia Cientifica, nos cursos de gradua-
cdo e poés-graduacio, por vezes, apresenta sua ementa circunscrita
ao conteido de manuais voltados ao ensino dos aspectos formais
da pesquisa cientifica, como regras da ABNT ou procedimentos/
ferramentas para busca de fundamenta¢io tedrica, entre outras.
Esse tipo de material considera a pesquisa como um processo sem
especificidades inerentes a cultura disciplinar. Outros se apresen-
tam como manuais representativos de uma determinada drea, mas,
também, dio énfase em aspectos formais da pesquisa e da escrita. O
uso exclusivo de manuais pode nao colaborar para a compreensao
da articulacdo entre as fases da pesquisa cientifica e seu relato, em
especial ao pesquisador iniciante. Tal estudante precisa reconhe-
cer as formas de relatar e divulgar sua pesquisa, ou seja, os géneros
textuais usados para agir nesse contexto, como representativos de
praticas sociais complexas na academia. O estudante precisa enten-
der seu papel como pesquisador nesse novo contexto perpassado
por relacdes de poder, de autoridade, de producio de sentidos e de
identidade (Lea; Street, 2014).

Os pesquisadores do LILA tém realizado reflexdes sobre a¢des
de letramentos académicos que procuram romper com O pressupos-
to de um déficit de escolarizacio no Ensino Médio, como causa ex-
clusiva pela falta de éxito dos estudantes na escrita académica, ques-
tionando uma visao de escrita instrumentalizadora e corroborando
pesquisas que tratam aprofundadamente do tema como Marinho
(2010), Fiad (2011), Fischer (2007), entre outras.

Pesquisas recentes desenvolvidas no LILA - como de Jesus et
al. (2021) analisam acdes de letramentos académicos. Tais acdes se
materializam em formacdes direcionadas a docentes e estudantes,
denominados de Percurso Formativo (PFor) para especificar o tipo
de formacio que privilegia os letramentos académicos em uma cul-
tura disciplinar especifica em colaboracio com professores-pesqui-
sadores de linguas (Ferrarini-Bigareli; Vignoli; Kramer, 2023).

De acordo com as autoras supracitadas, o contexto de forma-
¢3o0, em cada cultura disciplinar, demanda a observacio de fatores
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essenciais, como a busca pelo efetivo engajamento dos participantes
no PFor por meio do “respeito as identidades construidas” e a “em-
patia com as lacunas de conhecimento do outro”. E primordial tam-
bém a pertenca a uma “rede de apoio colaborativa” na qual docen-
tes/pesquisadores contam com o conhecimento e experiéncias uns
dos outros, tanto em relacdo aos docentes/pesquisadores do LILA,
quanto em relacio aos docentes participantes da formacio.

Outro ponto importante, destacado pelas autoras, é a reflexao
coletiva sobre as necessidades dos estudantes oportunizada durante
PFor, por meio de atividades que proporcionam aos docentes colo-
carem-se no lugar dos estudantes e rememorar as proprias possiveis
dificuldades vivenciadas na sua trajetéria de letramentos académi-
cos. Ferrarini-Bigareli, Vignoli e Kraemer (2023) chamam de abor-
dagem humanizada essa possibilidade de compreensio provocada
pela sensibilizacao na troca de perspectivas. Essa caracteristica do
PFor busca ampliar a compreensdo dos participantes por meio do
deslocamento de percepcdes iniciais em dire¢io aos principios dos
Letramentos académicos como praticas situadas (Lea; Street, 1998);
entretanto, sem deixar de levar em conta o respeito ao que é consi-
derado adequado, em relacdo aos Letramentos, na cultura discipli-
nar e contexto especificos.

Ferrarini-Bigareli, Vignoli e Kraemer (2023) enfatizam ainda
que os formadores aprofundam seus conhecimentos sobre os le-
tramentos académicos e o fazer cientifico da cultura disciplinar em
foco no PFor a medida em que preparam materiais para a formacio
e participam de discussdes com os docentes participantes da for-
mac3o, abrindo possibilidades a futuras parcerias direcionadas aos
estudantes ou a outros docentes. Os docentes participantes podem
aprofundar conhecimentos “sobre procedimentos didaticos para o
trabalho com leitura, escrita e oralidade”, agregando reciprocidade
a essa relaciao de colaboracio imbricada no PFor.

Como resultado, Ferrarini-Bigareli, Vignoli e Kraemer (2023)
pontuam que os PFor direcionados a docentes dos cursos de Cién-
cias Bioldgicas, Ciéncias Contébeis e Economia demonstraram se
aproximar quando se observam as caracteristicas constitutivas do
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tipo de formacao, descritas acima, e se distanciar quando se obser-
vam as caracteristicas do contexto, assercio que as autoras defen-
dem como uma flexibilidade necessdria. As autoras sumarizam os
preceitos organizadores do PFor em: a) Principios para o engaja-
mento; b) Rede de apoio colaborativa; ¢) Divulgacio e discussdo do
PFor inicial na rede LILA; d) A formacio foca o contexto de ensino
imediato dos participantes; ) Letramentos académicos nas distintas
dreas do saber cientifico; f) Processo de formacio continua dos en-
volvidos, formadores e participantes; g) Abordagem humanizada.

Tendo em vista as explicitacdes supracitadas acerca do PFor,
é possivel depreender que este é um tipo de formacdo que procura
proporcionar a aproximacio da visio de escrita académica do par-
ticipante aos modelos de Letramentos Académicos em Lea e Street
(2014). Nesse sentido, com intuito de rememorar as diferencas en-
tre as trés perspectivas para a escrita académica, trazida pelos auto-
res, apresentamos uma descri¢io sucinta de Habilidades de Estudo,
Socializacio Académica e Letramentos Académicos.

A primeira encampa a visio de lingua como homogénea, na
qual ao se proporcionar atividades pedagdgicas com as estruturas
e aspectos formais da lingua o estudante poderia superar déficits
trazidos de outros contextos.

Na perspectiva da Socializacio Académica, a escrita é tratada
como uma representacio transparente, sem questdes criticas a se-
rem consideradas, a influéncia de fatores contextuais dos géneros
de texto académicos para a escrita é reconhecida e a acultura¢io do
pesquisador iniciante é defendida.

Na terceira perspectiva, a escrita é percebida como uma pritica so-
cial complexa, que questiona a aculturacio acritica da perspectiva ante-
rior e considera as relacdes de poder, autoridade, producio de sentidos
e identidades presentes nos processos de producio de escrita académica
e sua divulgacio. E importante esclarecer que os autores descrevem as
perspectivas como sobrepostas, nao como excludentes, entio alguns de
seus pressupostos podem ocorrer de forma simultanea.

A observacio das trés perspectivas leva a compreensio de que
uma proposta de intervencio pedagbgica deve oportunizar a maior
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aproximacao possivel aos pressupostos dos Letramentos Académi-
cos e, para isso, é essencial a andlise aprofundada das necessidades
do contexto. Essa tarefa parece ter sido o caminho trilhado na cons-
tituicao do PFor supramencionado.

Passamos a explicitar o percurso metodolégico da pesquisa
que ira descrever o contexto de ensino e seus participantes, a pra-
tica pedagdgica implementada na disciplina e a metodologia para
andlise dos dados.

PERCURSO METODOLOGICO

Este percurso metodoldgico foi delineado para a pesquisa tendo
em vista os seguintes objetivos: a) compreender o contexto onde a
~ “« . . ”4 . .
concepcio “vertical-horizontal™ de pesquisa se insere e b) descrever
e analisar essa pratica pedagdgica. Passamos, entdo, a descricio do
contexto e a explicitacio da metodologia.

Contexto e Participantes

A regido litoranea do Parani, localiza¢io do campus da insti-
tuicao que sedia o Programa de Pés-Graduacao em Ciéncia, Tecno-
logia e Sociedade (PPGCTS), é caracterizada por uma variedade de
ecossistemas e uma rica biodiversidade, mas que também enfrenta
desafios socioeconémicos significativos, incluindo pobreza, desi-
gualdade social e desemprego.

O PPGCTS, instituido entre 2016 e 2017, tem o propdsito de
oferecer formacao que integre conhecimentos de diversas dreas, ali-
nhados ao enfoque CTS. Segundo Silva, Gomes e Westphal (2018),
a criacao desse programa foi motivada pela percepcao de lacunas na
formacio de pesquisadores e profissionais na regido e na busca por
promover uma pratica/pesquisa interdisciplinar. Da mesma forma,

* A pratica pedagégica que vem sendo atualizada, no decorrer dos vdrios anos de
oferecimento da disciplina de Metodologia Cientifica no PPGCTS, vém sendo chamada de
"vertical-horizontal". Nomenclatura que mantemos neste estudo porque compreende a
no¢do de imbricamentos necessarios para a formacgdo do pesquisador.
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a diversidade de culturas disciplinares dos docentes do programa,
suas compreensdes sobre pesquisa e sobre praticas de leitura e escri-
ta s3o componentes integrantes da identidade do programa.

Conforme especificado no projeto de criacio, o programa foi
inicialmente composto de dezesseis docentes, apenas uma com for-
macido CTS em nivel de mestrado e doutorado; os demais vinham de
dreas como engenharias, matematica, biologia, oceanografia, socio-
logia e filosofia. Observa-se, contudo, que esses docentes atuavam
em projetos de pesquisa interdisciplinares em seus eixos de atuacio.
A diversidade de culturas disciplinares dos docentes é proveniente
das peculiaridades constitutivas de Institutos Federais.’

Com relacio aos estudantes do programa, informacoes sobre a
composi¢ao do seu perfil serdo discutidas a partir da analise desses
dados, mais a frente.

A disciplina e a Prdtica Pedagdgica

A disciplina de Metodologia Cientifica foi lecionada inicial-
mente por um docente da drea de Biologia, com pesquisas em
nivel de mestrado e doutorado que se relacionavam a interdisci-
plinaridade. Com o passar do tempo, outros docentes passaram a
colaborar na disciplina buscando atender as variadas necessida-
des dos estudantes de um fazer académico-cientifico apropriado a
uma pés-graduacio interdisciplinar.

A disciplina, nesse contexto, passou a ter atuando juntos do-
centes de biologia, geografia, matematica e oceanografia, que orien-
tavam projetos interdisciplinares nas linhas 1 e 2 do programa. No
intuito de proporcionar abordagens metodolégicas diversas, no
inicio de 2019, uma docente com formacao inicial em Letras e dou-
torado em CTS passou a atuar conjuntamente na disciplina. Essa
mesma docente passou a integrar o LILA em 2020, quando a com-
preensido desse contexto de ensino passou a ser objeto de discussao

50Osdocentes/pesquisadores dos Institutos Federais tém uma carreira diferente dos docentes/
pesquisadores das universidades. Na carreira de Ensino Basico Técnico e Tecnolégico (EBTT)
podemos lecionar desde o Ensino Médio até a pds-graduagdo, dependendo das necessidades
dos cursos implantados em cada campi.
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dos docentes. Desde entio, o plano de realizacdo da disciplina tem
sido revisado, em reunides semanais, coordenadas pelo professor
que iniciou a oferta.

O quadro 1 a seguir, apresenta os topicos do plano de ensino e a
organizacio reconfigurada, na ultima versdo, com a qual sdo trata-
dos ao longo do semestre. Essa reconfiguracio foi oportunizada pe-
las reflexdes semanais do grupo de docentes da disciplina, conforme
explicitado anteriormente.

QUADRO 1 - ENCONTROS E TOPICOS DA DISCIPLINA

ENCONTROS TOPICOS

1 Apresentacdo da trajetéria académica
dos professores associada as escolhas
dos conteldos da disciplina e atividade
de reconhecimento do perfil da turma.

2e3 Discussdo sobre as ciéncias e a complexi-
dade dos estudos interdisciplinares, rela-
cionando seus procedimentos de produ-
cao com a escrita e a divulgacgao.

4,5e6 Explicitacdo de ferramentas para busca
bibliografica com o uso de operadores
|6gicos em diferentes plataformas, orga-
nizacao das fontes obtidas e o processa-
mento dessas fontes com a utilizagao de
fichas de leitura para atender as etapas
de elaboracao do projeto e da execucgao
do trabalho de pesquisa.

7,8,14¢e15 Estruturagdo e analise de projeto de pes-
\F;EE%F&FACE/-IVA quisa e da monografia a partir da identi-
HORIZONTAL ficacdo das linhas de acdo estabelecidas

pelos objetivos propostos e da revisao da
coeréncia destes entre si, com o proble-
ma de pesquisa e a hipdtese.

9,10e Apresentacao de abordagens metodolé-
gicas quantitativas e qualitativas.

12e13 Reflexao sobre o uso das regras da ABNT,
a escrita, a revisao e a publicagado de arti-
gos em periddicos cientificos.

Fonte: Dos autores, com base nos Planos de ensino da disciplina de

Metodologia cientifica do PPGCTS.
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A Metodologia Cientifica é oferecida no primeiro semestre do
curso como disciplina obrigatéria as duas linhas de pesquisa: 1) So-
ciedade, Ambiente e Educacio e 2) Desenvolvimento Tecnoldgico,
Ciéncia e Inovacao. A carga horaria total é de 45 horas, desenvolvi-
das em 15 encontros semanais de 03 horas.

A pritica pedagbgica denominada “vertical-horizontal” consti-
tui o eixo central da disciplina, cuja principal finalidade é que os
estudantes compreendam a légica do trabalho de pesquisa e da pro-
ducdo escrita que resulta desse processo. Nesse contexto, a metodo-
logia é vista como o processo de realizacdo da pesquisa, que se con-
cretiza em razao de um problema central situado em um contexto
tedrico-prético. Esse processo culmina em um produto (no caso, o
texto que compde a dissertacio) que deve explicitar claramente a
compreensio de como a pesquisa é conduzida e em funcio de quais
objetivos. Assim, tanto o processo quanto o produto sio delineados
na relacdo “vertical-horizontal” do trabalho de pesquisa. Todas as
atividades realizadas ao longo dos encontros da disciplina s3o orien-
tadas por esse proposito. Esse procedimento serd detalhado na se-
¢do destinada a esse fim.

A Metodologia para Andlise dos Dados

As analises realizadas para este estudo compreendem dois con-
juntos de dados: os referentes ao perfil dos estudantes que tém feito
parte do PPGCTS - com base nos dados fornecidos ao programa
em seu ingresso e no levantamento inicial que ocorre no primei-
ro encontro da disciplina — e os referentes a pratica orientada pela
compreensio “vertical-horizontal” da atividade de pesquisa. Esses
dados foram extraidos do plano de ensino (Quadro 1) e de excertos
dos planos de aula da disciplina.

Os dados relativos ao perfil dos estudantes contribuem na ca-
racterizacdao do contexto e foram levantados por meio de pesquisa
documental, tendo como fonte os editais de aprovados dos anos de
2021, 2022, 2023 e 2024, os dados de ingressos no programa, bem
como levantamento inicial de perfil da disciplina, realizado no inicio
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de cada semestre académico. Priorizou-se a observacio da formacio
prévia a entrada dos estudantes no programa e suas experiéncias
com pesquisa cientifica, conformando tais informacdes em tabelas
que facilitam a reflexdo sobre a caracterizacio do publico alvo. Em
uma abordagem qualitativa.

A pritica vertical-horizontal é analisada com relacio a sua
aproximacio ou distanciamento dos principios expostos na se¢io
de fundamentacdo sobre CTS e Letramentos. A andlise oportuniza a
construcio de paralelos e/ou dissonincias entre CTS e Letramentos
na busca por observar em que medida a pratica discutida possibilita
que os estudantes compreendam a pesquisa cientifica, a articulacdo
de sua escrita e seu papel como pesquisador nesse contexto.

Tendo a exposi¢io sobre a metodologia sido detalhada, passa-
mos a secao destinada aos resultados e discussiao dos dados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Observando a importancia da compreensio do contexto social
dos estudantes para adequacio de metodologias de trabalho dida-
tico, buscamos complementar o retrato do contexto por meio de
discussdo de dados longitudinais sobre os estudantes que fazem ou
fizeram parte do programa, nos ultimos quatro anos, para entio,
analisar a pratica e observar sua adequacdo ao contexto.

O contexto

A introducio de um programa de mestrado interdisciplinar,
com foco em CTS, representa uma oportunidade para a regiio,
oferecendo aos estudantes a chance de se envolverem em pesqui-
sas cientificas. Esse fato é particularmente relevante considerando
a falta de oportunidade dos estudantes com atividades formais de
producio e divulgacio de conhecimento no contexto instituciona-
lizado (Tabela 1).
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TABELA 1 - ESTUDANTES INGRESSANTES SEM EXPERIENCIA
NA PRODUCAO DE ESCRITA ACADEMICA

Ano de Ingresso 2021 2022 2023 2024
Estudantes 33 25 22 26
Sem producdo 20 15 16 21
Percentual 60,6% 60% 72,7% 80,7%

Fonte: Dos autores

Destaca-se a turma de 2024, na qual 80,7% nao possui artigos
cientificos, capitulos de livros, resumos ou resumos expandidos
publicados.

Enfatizamos que a pesquisa cientifica é repleta de valores que
foram historicamente internalizados em seus processos a ponto
de parecerem naturais e sem conflitos aos membros de uma co-
munidade cientifica; entretanto, pesquisadores iniciantes podem
apresentar dificuldades na elaboracio de trabalhos de pesquisa e
sua divulgacio pela falta de conhecimento dos valores, relacdes de
poder e identidade que compdem a atividade. Desse modo, a falta
de experiéncia desses estudantes precisa ser considerada ao plane-
jar processos pedagogicos que os ajudem a alcancar seus objetivos
como pesquisadores.

Nota-se, nas turmas, que o percentual de estudantes com curso
de especializacio é elevado (Tabela 2). Entre estes, prevalece a for-
magcao lato sensu na area de educacio. Depreende-se disto, que os
trabalhos de conclusdo de curso das especializacdes da regiao nao
tém sido direcionados a producio de artigos cientificos ou outros
géneros académicos para a divulgacao em publicacdes indexadas.
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TABELA 2 - ESTUDANTES INGRESSANTES COM CURSO DE ESPECIALIZACAO

Ano de Ingresso 2021 2022 2023 2024
Quantidade de estudantes 33 25 22 26
Com especializagdo 20 (60,6%) 18 (72%) 13 (59,1%) | 11 (42,3%)
Com esp. em educacgio 9 (45%) 12 (66,6%) 6 (46,1%) 5 (45,4%)

Fonte: Dos autores

Outra informacio relevante para contextualizar o perfil dos es-
tudantes ingressantes no programa, é a diversidade de formacoes
(Tabela 3) presentes. Tendo a menor variacio (36,3%) na turma
de 2023, na qual contou com a presenca de seis pedagogos. Possi-
velmente este resultado é fruto do convénio estabelecido nos anos
anteriores, nos quais ocorreram mini cursos de formacao para o in-
gresso no PPGCTS. A presenca de licenciados em virias reas, sen-
do principalmente, servidores docentes da Secretaria Municipal de
Educacio do Municipio ou da rede estadual podem também refletir
a questdo dos convénios supracitados.

TABELA 3 - QUANTIDADE DE GRADUACOES CURSADAS
PELOS ESTUDANTES INGRESSANTES

Ano de Ingresso 2021 2022 2023 2024
Quantidade de Estudantes 33 25 22 26
Quantidade de Graduagoes diferentes 20 n 8 14
Percentual 60,6% 44% 36,3% | 53,8%

Fonte: Dos autores

A diversidade na formacio inicial dos estudantes também pode
ser visualizada nos dados sumarizados no grafico a seguir. Obser-
vam-se as diferentes formacdes e a respectiva quantidade de estu-
dante em cada curso/4rea de formacio entre os anos de 2021 e 2024,
dados importantes para a reflexdo sobre a formacao da identidade
desse pesquisador iniciante em um programa interdisciplinar.
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GRAFICO 1 - GRADUACOES DIFERENTES

CURSOS/AREAS DE FORMAGCAO NAS
TURMAS DE MESTRADO DO PPGCTS/IFPR
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Fonte: Dos autores

Reitera-se que o objetivo principal do PPGCTS é formar pes-
quisadores locais comprometidos com a analise da relacao entre ci-
éncia, tecnologia e sociedade, com aplicacao na regiao litoranea do
Parana. Intencionando o desenvolvimento tecnolégico, ambiental
e cultural da drea, além de oferecer condicdes de acesso e producio
de conhecimento interdisciplinar, no enfoque CTS, para atuar em
diversos setores, incluindo empresas, organizacoes de pesquisa e
6rgaos governamentais.

Como observado, o programa recebe estudantes com forma-
coes diversas, refletindo a variedade de letramentos sociais que po-
dem influenciar suas experiéncias e praticas de pesquisa. Essa diver-
sidade também se reflete no corpo docente do PPGCTS, que conta
com professores de diferentes areas de formacao, fato esperado para
um programa interdisciplinar, mas n3o livre de desafios.

Tendo em vista a dificuldade em fazer convergir a diversidade de
praticas relativas a pesquisa das culturas disciplinares de docentes e
discentes, ou a falta de conhecimento dessas praticas para os estudan-
tes iniciantes, bem como a necessidade de realizar pesquisas em um
programa interdisciplinar, uma perspectiva “vertical-horizontal” de
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fazer pesquisa foi entendida como adequada e atividades pertinentes
a essa visao foram desenvolvidas, agrupadas em uma pratica pedagé-
gica que passou a ser adotada na disciplina de Metodologia Cientifica,
buscando que os estudantes encontrem seus caminhos de pesquisa
em CTS e se reconhecam como pesquisadores nesse contexto.

A perspectiva e a prdtica pedagdgica “vertical-horizontal”

Como explicitado anteriormente, a pratica ‘Vertical-horizon-
tal” foi concebida para atender as necessidades especificas do con-
texto, bem como os objetivos do programa. O intuito é que o es-
tudante de pés-graduacio, iniciante em pesquisa interdisciplinar,
tenha a oportunidade de refletir sobre as diferentes identidades que
assume na poés-graduacdo: estudante, leitor, escritor, pesquisador,
orientando, participante de uma pds-graduacio em instituicao pu-
blica, cidadio interessado nas questdes de CTS de sua regio.

A perspectiva “vertical-horizontal” de pesquisa pode dirimir
as incompreensodes causadas pela pouca experiéncia dos estudantes
com pesquisa, auxiliar no processo de fazer cientifico e na escrita do
produto final desse fazer. Assim, fica evidenciado que o objetivo é
facilitar a compreensido do fazer cientifico e a textualizacio da dis-
sertacdao como partes integrantes de um processo necessario a uma
pesquisa em um programa interdisciplinar.

Ao decompor o processo de pesquisa em etapas distintas, a pra-
tica “vertical-horizontal” busca permitir que os estudantes desen-
volvam sua capacidade de analise critica em cada fase. Sendo enco-
rajados a refletir sobre a organiza¢io e conexdo entre as partes do
seu trabalho, o que é essencial para a producio de pesquisa acadé-
mica de qualidade.

No ambito de cada curso e turma, apds abordar aspectos do
ambiente académico, do método de pesquisa, bem como apresentar
um projeto de pesquisa, uma monografia, um periédico e um artigo
cientifico, e ap6s praticas de busca bibliogréfica no portal de perié-
dicos da CAPES com o uso de operadores logicos, além de discus-
sOes sobre as partes de um artigo cientifico selecionado, inicia-se o
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processo de estruturacio e organiza¢io dos elementos textuais para
um projeto de pesquisa e monografia. A pratica configura o traba-
lho com todos os tépicos do plano de ensino, perpassando-os. Algu-
mas atividades especificas sao usadas para engajar os estudantes na
compreensio da perspectiva “vertical-horizontal” de pesquisa.
Uma das atividades estabelece um paralelo entre as etapas de
um processo do cotidiano do estudante e as etapas de um trabalho
cientifico, por exemplo: a preparacio de um bolo. Neste processo os
estudantes sio provocados a imaginarem-se acordando com a per-
gunta “Como fazer um bolo de chocolate com calda de brigadeiro
mole?”. A partir dessa pergunta, destaca-se a necessidade de decom-
por essa acdo maior em duas acdes menores: preparar a massa do
bolo e sua cobertura. Cada uma dessas acdes requer uma busca nos
locais mais adequados pelas melhores receitas, seguida pela selecao
das mais adequadas. Em seguida, destaca-se o processo de prepara-
¢30, seguindo um roteiro com os ingredientes e o modo de fazer de
cada etapa. Assim, ao final, obtemos o bolo de chocolate com calda
de brigadeiro mole, a figura a seguir retrata a discussdao proposta.

FIGURA 1- REPRESENTACAO DA COMPARACAO DA PREPARACAO DE UM
BOLO COM AS ETAPAS DE UMA PESQUISA ACADEMICA

Para pensar!

Um bolo de chocolate com calda de brigadeiro mole sem granulado!!!

Pergunta? AcSo malor. AgBes Revisdo das fontes Metodologla. Resultados e Conclusdo
especfficas. bibliogréficas de Mool discusso de e/ou
Interrogacdo? Objetivo geral. . acordo com os Izt o acordo com consideragdes
Objetivos objotivos. métodos. e
especifices. - cada objetivo nals.
l l l l proposto. l
- Ingredientes e O bolo de
Como fazer Preg:ﬁ;a;:m Fozeramossa e re\«;lselr modo de A massa chocolote
um bolo de Rreeainte ‘ do bolo de CBEs ?S preparo da preparada, com
chocolate chocolate. b r;'wdsw Hﬁ massa do comparada cobertura de
com calda de ‘ hec‘ljmr d 0o decnoe bolo de choc.. com... calda de
brigadetro G I’du; < i brigadelro
calda de Fazera er e revisor
mole  sem ~ mole 0 sem
e brigadeiro cobertura as receitas de My, '"3"“’"1"";95 L = granulado
€ mole e sem cobertura de T A cobertura e e liite
granulado. brigadeiro. preparo da B obrida — com produtos
coberturade giforantements o qualidade
brigadelro. h q g
segulr os
medidas dos
Ingredientes ..

Fonte: Dos autores, com base nos Planos de ensino da disciplina

de Metodologia cientifica do PPGCTS
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Nesse paralelo, enfatizamos as duas linhas de a¢do para alcangar
o resultado de cada uma, as quais se assemelham as linhas imagi-
ndrias na estruturacio de uma pesquisa, delineadas pelos objetivos
especificos decorrentes de um objetivo geral, que, por sua vez, estad
relacionado diretamente com a pergunta de pesquisa que desenca-
deia todo o processo.

Outra atividade, propde um exemplo de sumdrio com os elemen-
tos textuais de uma monografia, com cores para identificacio das li-
nhas de acdo estabelecidas na estrutura, demonstrando a correlacio
entre os objetivos, principalmente os especificos, com as partes do
referencial tedrico, metodologia, resultados e discussdo (Figura 2).

FIGURA 2 - MODELO DE SUMARIO

1 INTRODUCAO 11
1.1 TEMA 11
1.2 PROBLEMA DE PESQUISA 11
1.3 HIPOTESE

1.4 OBJETIVOS 11
1.4.1 Objetivos Geral 11
1.4.2 Objetivos Especificos 11
4201 11
1422 - 12
1423- 19
1.5 JUSTIFICATIVAS 12
2 DESENVOLVIMENTO 14
2.1 REFERENCIAL TEORICO 14
Do) | 14
2D 19
2813 25
2.2 METODOLOGIA 32
2081 50
2002 37
293 42
2.3 RESULTADOSE DISCUSSAOQO 47
231 47
232 59
24383 56
3 CONCLUSAO / CONSIDERACOES FINAIS 57
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 60

Fonte: Dos autores, com base no template de dissertagao do PPGCTS
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Ao expor este sumario, ressalta-se a necessidade de organiza-
¢ao do texto e do processo de pesquisa do qual o texto resulta, con-
siderando que seus itens sio interconectados e interdependentes.
Destacamos que cada objetivo especifico exige correspondéncia
com seu respectivo suporte tedrico, metodoldgico, resultados e dis-
cussao, criando uma forma de horizontalidade na visualizacio da
estrutura de organizacdo da monografia. A atividade busca reforcar
a compreensio da correlacio entre as partes dos elementos textuais,
constituindo linhas de acio interconectadas e interdependentes. As
mesmas cores aplicadas aos elementos interconectados correspon-
dentes tém a funcdo de reforcar a organizacio das etapas da pesquisa
e sua escrita de forma a tornar mais concretas as leituras e analises
feitas dos textos propostos na disciplina. Ao compreender essa con-
figuracio, os estudantes comecam a perceber criticamente em seus
textos e nos textos que utilizam as falhas de conexao entre as partes.
O acréscimo de atividades de leitura e anilise de pesquisas, poten-
cializa a compreensio da horizontalidade da pesquisa.

A partir deste ponto, inicia-se um processo de consolida¢io dos
elementos da introducio, caracterizando o tema, problema de pes-
quisa, hipdtese, objetivos e justificativas. O foco passa a ser a refle-
x30 sobre os elementos que dio origem a pesquisa, sua organizaciao
e interconexdo no trabalho para a geracdo de consideracdes consis-
tentes e coerentes, em uma visdo horizontal da correlacio das partes
da pesquisa, cuja figura colorida busca acrescentar concretude a um
processo subjetivo.

FIGURA 3 - MODELO DE VISUALIZACAO HORIZONTAL DA CORRELACAO
ENTRE AS PARTES DE UMA MONOGRAFIA

INTRODUCAO

DESENVOLVIMENTO

CONCLUSAO

CONS. FINAIS

Questio/
Prob. Pesq.

Hipdtese

Obj.
Geral

Obj.
Especificos

Referencial
Teérico

Metodologia

Resultados
e Discussao

Fonte: Dos autores, com base nos Planos de ensino da disciplina de

Metodologia cientifica do PPGCTS
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Desta forma, a elabora¢io de um projeto de pesquisa e, mais
tarde, de uma monografia demanda a escrita desses itens de forma
interconectada, para obter a devida organizacio das linhas de acao.
Esses elementos norteiam todas as outras partes do projeto de pes-
quisa, como discutido anteriormente.

Considerando o contexto do PPGCTS apresentado, observa-se
que a pratica “Horizontal-Vertical” é essencial para os estudantes
compreenderem a integracdo efetiva entre os aspectos da escrita
académica e os fundamentos da pesquisa cientifica dentro do cam-
po CTS. Isso implica na necessidade de compreensio nao apenas
do desenvolvimento de habilidades de escrita, mas também uma
compreensio critica das normas e praticas culturais que permeiam a
producio de conhecimento cientifico, conhecimentos para os quais
a disciplina de Metodologia Cientifica busca colaborar.

Desde a apresentacio da concepcio “vertical-horizontal”, no
inicio dos encontros, até as discussdes sobre a natureza da ciéncia,
a busca de referéncias para aprofundamento do tema e delimita¢io
do recorte de pesquisa, bem como as atividades de leitura e organi-
zacdo das informacdes lidas, todas essas etapas tém como propdsito
fortalecer a formacdo dos estudantes na pratica da pesquisa, como
representado na Figura 4.

FIGURA 4 - SUMARIZACAO DA PERSPECTIVA

Imbricactes entre as partes do texto a ser construido e Engajar o
acdes de pesquisa a serem realizadas. estudante de
forma que
Apresentacio da concepcio “vertical-horizontal” compreenda 0
fazer cientifico,
Discussdes sobre a natureza da ciéncia sua
organizacao
Busca de ias para aprc nto do tema
emum
Delimitac&o do recorte de pesquisa prOFESSO que
exige relato
Leitura e organizac4o das informacdes lidas escrito
apropriado

Fonte: Dos autores
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Além disso, ao longo das discussdes a respeito da perspectiva
“vertical-horizontal” para pesquisa, busca-se promover a reflexio e
a colaboracio ao desmembrar o processo de pesquisa em etapas cla-
ras e compreensiveis. Ao comparar o planejamento e execucdo de
um projeto de pesquisa com a preparacio de um bolo, a estratégia
torna o processo mais acessivel e menos intimidante, facilitando a
participacio ativa dos estudantes em discussoes coletivas. O intuito
é a desconstrucdo da ideia de processo linear e simplista da ativi-
dade cientifica, destacando a complexidade e interconexdo das eta-
pas do desenvolvimento da pesquisa. Ao incentivar os estudantes a
pensarem criticamente sobre cada fase do processo, a metodologia
busca promover uma visao mais nuancada do processo cientifico. A
abordagem prética e comparativa contextualiza o processo de pes-
quisa de uma forma que ressoa com as experiéncias cotidianas dos
estudantes, facilitando a internalizacao dos conceitos académicos.

No contexto analisado, as atividades que exemplificam a pratica
“vertical-horizontal” parecem favorecer a compreensio do processo
da pesquisa em seu produto. Entretanto, enfatizamos que ha espaco
para verificacdo de tal favorecimento em pesquisas sobre as experi-
éncias dos egressos ou sobre as dissertacdes produzidas pelos estu-
dantes do programa, por exemplo.

Observa-se que a abordagem utilizada se distancia das praticas
pautadas, exclusivamente, em manuais de metodologia cientifica, o
que pode ser visto como um avanco. Ela proporciona uma manei-
ra mais pratica e envolvente de compreender pesquisa. Entretanto, a
eficicia dessa pratica de ensino depende das condi¢des dos estudantes
em colocar essa compreensio pratica em producio académica efeti-
va, um aspecto que parece carecer de fortalecimento. O que poderia
ocorrer no didlogo com outras disciplinas no programa e em proces-
sos de orientacdo, na construcao das pesquisas dos estudantes.

Em relacdo a producio escrita, a pratica pedagdgica orientada a
compreensio “vertical-horizontal” reconhece a escrita como uma pra-
tica social complexa (Street, 2014), ao proporcionar a reflexdo sobre a
interconexio entre os diferentes elementos de um trabalho de pesqui-
sa. Esse procedimento ajuda os estudantes a entenderem que a escrita
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académica nio é apenas um conjunto de técnicas, mas um processo in-
terativo que envolve planejamento, execucao e revisio continuos. Ade-
mais, a aproximacao as atividades da esfera do cotidiano dos estudantes
tende a tornar mais concretos os aspectos subjetivos das interrelacdes
necessarias a coeréncia na escrita de géneros académicos.

A pritica “vertical-horizontal” considera os estudantes como
pesquisadores e autores iniciantes, em um programa interdiscipli-
nar com objetivos que atribuem a eles o papel de contribuir para
o desenvolvimento regional por meio de suas pesquisas, como
também suprir a lacuna de pesquisadores e profissionais com for-
mac3o interdisciplinar na regido. Para que tais identidades sejam
construidas, o respeito ao conhecimento que o estudante traz de
outros contextos é almejado desde o inicio da disciplina por meio
das atividades de levantamento de perfil. Conhecer as expectativas,
objetivos e experiéncias dos estudantes é uma forma de respeitar
a diversidade e buscar o engajamento deles em suas pesquisas. A
producio de sentido nas pesquisas e a compreensio das relacoes de
poder envolvidas fazem parte de um processo que inicia na disci-
plina de Metodologia Cientifica e precisa crescer em conjunto com
o sentimento de pertenca do pesquisador iniciante a esfera acadé-
mica, corroborando as asser¢des discutidas por Ferrarini-Bigareli,
Vignoli e Kraemer (2023) no 4mbito do PFor. Assim, a compreen-
sao “horizontal-vertical” da pesquisa é de extrema importancia para
potencializar esse processo.

Como relatado, os docentes da disciplina contam com o conhe-
cimento e experiéncias uns dos outros, encontrando espaco para
discussdo em reunides semanais. Essa experiéncia foi ocasionando
o aperfeicoamento da prética “vertical-horizontal”, ou seja, hd uma
rede de apoio colaborativa, na qual docentes encontram oportuni-
dade de refletir sobre procedimentos didaticos para o trabalho com
leitura, escrita e oralidade.

As necessidades do contexto de ensino fundamentam a pratica
pedagdgica “Vertical-horizontal”. Dessa forma, considera-se que a
proposta é humanizada quando reflete as necessidades do contexto,
no entanto, carece de espaco para sensibilizacdo sobre a atividade de
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pesquisa, talvez atividades que envolvam relatos de experiéncias dos
orientadores quando iniciaram na pesquisa pudessem contribuir.
Quanto a flexibilidade, apontada por Ferrarini-Bigareli, Vignoli
e Kraemer (2023), como necessiria a formacdo para Letramentos
Académicos, parece coerente observar que um contexto interdis-
ciplinar pode demandar maior flexibilidade do que no contexto de
formacio disciplinar para a Biologia enfocado pelas pesquisadoras.
A pritica analisada é enriquecida pela colaboracio entre os quatro
docentes que atuam conjuntamente na disciplina, cada um trazendo
sua formacio e experiéncias.

Considerando a complexidade e a importancia da formacio
interdisciplinar em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), bem
como a necessidade de desenvolver praticas pedagdgicas que pro-
movam um posicionamento critico dos pesquisadores iniciantes,
frente as pesquisas cientificas e tecnoldgicas, é fundamental reco-
nhecer a relevancia dos estudos de Letramentos Académicos nesse
contexto. A integra¢io dessas abordagens permite nao apenas apri-
morar a escrita académica dos estudantes, mas também prepara-los
para uma comunicacio eficaz e acessivel.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do estudo, observamos a importancia de considerar
o contexto social dos estudantes, suas experiéncias prévias e suas
necessidades especificas para o desenvolvimento de metodologias
de ensino mais adequadas e inclusivas. A reflexdo sobre a pratica pe-
dagdgica adotada no programa de mestrado interdisciplinar indica a
necessidade de buscar abordagens mais contextualizadas e colabora-
tivas para as disciplinas de Metodologia Cientifica em geral.

Nesse sentido, a articulacio entre Estudos CTS e Letramentos
Académicos emerge como uma estratégia promissora para formar
pesquisadores mais conscientes, reflexivos e engajados, capazes de
dialogar nao apenas com a comunidade académica, mas também
com a sociedade em geral. A promocio de uma educacio critica
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e inclusiva, que valorize as diferentes perspectivas e experiéncias
dos estudantes, é essencial para fomentar a transformacio social e
a construcio de um futuro mais justo e democritico no campo da
ciéncia, tecnologia e educacio.

Dessa forma, a integracio entre teoria e pratica, entre CTS e
Letramentos, entre pesquisa e ensino, revela-se como um desafio,
mas, a0 mesmo tempo, como uma oportunidade para repensar e
reconfigurar as praticas educacionais em prol de uma formacao
mais significativa e impactante para os estudantes e para a socie-
dade como um todo.

Observamos ainda que, como sugestdes para pesquisas futu-
ras, seria interessante: i) Investigar a efetividade da prética pe-
dagogica em outros contextos e com diferentes publicos; ii) De-
senvolver materiais didaticos para auxiliar na implementacdo da
prética pedagdgica; iii) Analisar a percepcdo dos alunos sobre a
pratica pedagégica. O que permitiria compartilhar e compreender
melhor a efetividade do processo.

Em suma, os estudos propostos na disciplina siao alicercados
por uma pratica pedagdgica orientada pela compreensdo “vertical-
-horizontal” de pesquisa, desenvolvida pelos docentes. As atividades
propostas buscam engajar o estudante de forma que ele compreenda
o fazer cientifico, sua organizacio em um processo que exige relato
escrito apropriado. Nessa perspectiva, consideram-se as imbrica-
coes entre as partes do texto a ser construido e as acdes de pesquisa
a serem realizadas.

Por fim, observa-se como relevante, que a construcio da pers-
pectiva “vertical-horizontal”, contou com a experiéncia de 10 anos
em pesquisa do docente que a iniciou, e o fato dele ter orientado
trabalhos de pesquisa interdisciplinar ao longo dos anos, bem como
sua formacio e atuacdo docente na disciplina. Mais recentemente
essa compreensdo tem sido foco de discussdes com um numero
maior de docentes, como ja explicitado.
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CAPITULO 9

O papel das rubricas na
promocao de letramentos
académicos: orientacoes
tedrico-praticas

Isadora Teixeira Moraes!'
Viviane Aparecida Bagio Furtoso?

Concepcoes de avaliagao mudaram ao longo do tempo, acompanhan-
do também concepcoes de lingua e ensino. Estas concepcdes passaram
de uma visdo mais restrita, isto é, de um foco exclusivo na mensura-
c¢ao da aprendizagem, processo também conhecido como avaliacio da
aprendizagem, para a avaliacdo para a aprendizagem e como aprendi-
zagem (Earl, 2012). Nessas duas dltimas perspectivas — avaliacdo para
e como aprendizagem -, a avaliacio vai além da verificacao da apren-
dizagem, mas busca também auxiliar na sua promo¢ao, acompanhan-
do o desenvolvimento do aluno durante o processo (para), e tornan-
do-o mais ativo na sua propria aprendizagem por meio de estratégias
de autoavaliacio e avaliacio por pares (como).

Com isso, outras qualidades do processo avaliativo passaram a
ser consideradas, em especial seus aspectos éticos, como a impor-
tancia da transparéncia, da justica, e da democracia (McNamara,
2006). Isso porque, se o aluno deve se tornar corresponsivel pela
prépria aprendizagem, ser capaz de se autoavaliar e avaliar os co-
legas, entao ele precisa estar ciente dos parametros dessa avaliacao.

! Doutora em Estudos em Estudos da Linguagem (UEL). Professora adjunto da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). E-mail de contato: isadoramoraes@ufmg.br. Link do Lattes:
http://lattes.cnpq.br/9478476109141850

2 Doutora em Estudos Linguisticos pela UNESP, campus Sdo José do Rio Preto. Docente as-
sociada do Departamento de Letras Estrangeiras Modernas da Universidade Estadual de
Londrina (UEL). E-mail de contato: viviane@uelbr. Link do Lattes: http://lattes.cnpq.
br/3445043936246326
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Em outras palavras, a diminuicdo da subjetividade no processo
aprendizagem-avaliacdo-ensino’ pode ser alcancada pelo estabele-
cimento de critérios, que, por sua vez, costumam ser sistematizados
por meio de rubricas ou grades de avaliacdo, entendidas aqui como
sindénimos.

As rubricas, conforme veremos em detalhes mais adiante, siao
importantes ferramentas pedagdgicas na diminuicao da subjetividade
que é inerente ao processo avaliativo, bem como para a promocio da
transparéncia. Além disso, elas ajudam a estabelecer o que se espera
do desempenho do aluno, podendo ser, portanto, ferramentas rele-
vantes na promo¢io de letramentos académicos (Lea; Street, 1998).
Em outras palavras, ao delimitar, por meio da rubrica, o que se espera
da producio para determinado género académico, a professora acaba
sinalizando para o aluno os elementos constitutivos desse género.

Como, portanto, desenvolver rubricas? Quais sdo suas carac-
teristicas? Quais seus diferentes tipos? Como operacionalizar um
género em uma rubrica? Essas sao duvidas comuns quando falamos
de avaliacdo com rubricas, pois nem todos os cursos de formacao
de professoras oferecem uma formacio em avaliacio (Quevedo-Ca-
margo, 2020) que proporcione a esta profissional o conhecimento
necessdrio para conceber a avaliacio de maneira mais ampla ( para e
como aprendizagem) e operacionalizar essa compreensdo na prética
- por exemplo, por meio de rubricas.

Tendo isso em vista, neste capitulo, nosso objetivo é fornecer
orientacdes tedrico-praticas sobre rubricas com foco em géneros
académicos de modo a salientar o seu papel na promocao de letra-
mentos académicos. Assim, na secio seguinte, explicamos onde as
rubricas se encaixam no processo aprendizagem-avalia¢ao-ensino.
Em seguida, definimos o que s3o rubricas, e discorremos sobre seus
diferentes tipos, além de apresentarmos e descrevermos ferramen-
tas similares. Na sequéncia, trazemos exemplos de rubricas para
géneros académicos, explorando suas caracteristicas. Por ultimo,
tecemos algumas consideracgdes finais.

3 0 uso desta expressdo advém da nossa compreensio que a avaliacdo é mediadora do proces-
S0, por isso o termo vem no meio, e este processo tem como principal objetivo a aprendizagem,
por isso este termo vem primeiro (Moraes; Batista, 2020).
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AS RUBRICAS NO PROCESSO
APRENDIZAGEM-AVALIACAO-ENSINO

Antes de abordarmos o que sio as rubricas, é importante expli-
citar que sua producido nio pode ocorrer em um vicuo, sem aten-
¢do a outros aspectos do processo aprendizagem-avaliacao-ensino.
As rubricas, que contemplam critérios e descritores, devem estar
relacionadas a instru¢do do instrumento de avaliacio* que, por sua
vez, tem relacio direta com um ou mais objetivos de aprendizagem,
conforme ilustrado pela Figura 1, a seguir.

FIGURA 1- O PROCESSO APRENDIZAGEM-AVALIACAO-ENSINO

—

Politicas
linguisticas/ M

educacionais

Objetivos de
\/ aprendizagem —
Rup,;
ey
Instrumentos —
~— ( de avaliacdo

< Instrugdes do >
~— instrumento/ p——
tarefa

N— Critérios >

v Descritores

N——

Fonte: Adaptado de Moraes (2021).

E importante ressaltar que este processo nio é necessariamente
tao linear como representado pela Figura 1, por exemplo, por vezes,
ao descrever determinado critério, a professora percebe que precisa
fazer ajustes a instruc@o do instrumento de avalia¢io. Ainda assim,
a Figura 1 ajuda na compreensio da conexio entre as diferentes

* Neste capitulo, instrumento de avaliagdo refere-se aquilo que utilizamos para aferir a
aprendizagem dos alunos, por exemplo, provas, trabalhos escritos, atividades em grupo, etc.
Quando trabalhamos com géneros, muitas vezes o préprio género é o instrumento de avaliagdo.
A palavra ferramenta sera utilizada para referir-se a rubricas, listas de verificagdo e escalas de
classificagdo, ferramentas estas que utilizamos para avaliar o desempenho do aluno.

242



facetas do processo aprendizagem-avaliacio-ensino, conexio esta
que explicaremos na sequéncia.

Politicas linguisticas e/ou educacionais fornecem 2 professora
concepcoes de ensino, lingua(gem), contetdos, expectativas, curri-
culo, além de objetivos de aprendizagem. Com base nestes, a pro-
fessora pode planejar os instrumentos de avaliacdo — por exemplo,
quais géneros serdo priorizados, se haverd trabalhos em grupo e/
ou individuais, em que momentos ocorrerdo, entre outros. Cada
instrumento de avaliacdo especifico exigird critérios e descritores
diferentes, embora estes estejam sempre relacionados aos objetivos
de aprendizagem.

Por exemplo, em uma disciplina de escrita académica, cujo ob-
jetivo é promover letramentos académicos de modo que os alunos
sejam capazes de escrever seus Trabalhos de Conclusio de Curso
(TCCQC), os instrumentos de avaliacdo provavelmente incluirdo géne-
ros relacionados as diferentes se¢oes do TCC, variando de acordo
com a 4rea de pesquisa: resumo, abstract, introducio, referencial
tedrico, metodologia, anilise, conclusio e referéncias. Com isso,
dentre os critérios, a professora pode observar quao bem-sucedido
o aluno é em mobilizar os movimentos retdricos das secdes, uti-
lizar linguagem formal e seguir as regras da Associacio Brasileira
de Normas Técnicas (ABNT), questdes pertinentes aos elementos
constitutivos do género.

Ja em uma disciplina que prepara os alunos para apresentarem
seus trabalhos académicos oralmente, em eventos académicos, por
exemplo, embora a professora possa observar o uso de linguagem
formal, ela precisard também observar outros critérios: tempo,
qualidade do material de apoio (slides), eloquéncia, entre outros.
Cada instrumento de avaliacdo, ou cada género, podera ter um foco
maior em determinados critérios do que outros, mas entende-se
que haverd sempre alinhamento entre os objetivos de aprendiza-
gem, instrumentos e critérios de avaliacao.

Brookhart (2013) é enféitica em mencionar o contrario, isto é, que
os critérios de avaliacao de diferentes instrumentos devem ser simila-
res e diretamente relacionados aos objetivos de aprendizagem, ndo ao
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instrumento de avaliacdo em si. Embora concordemos com a autora
quando ela pondera que, muitas vezes, os critérios sao simplificados
demais e passam a no ter relacio com os objetivos de aprendizagem,
entendemos que, quando bem elaborados, os critérios de avaliacao
podem sim ser especificos ao instrumento de avaliacio que, por sua
vez, é uma maneira de atender aos objetivos de aprendizagem.

Imaginemos uma outra disciplina, intitulada ‘Letramentos aca-
démicos’, cujos objetivos de aprendizagem envolvem tanto a escrita
de um TCC quanto a defesa oral do mesmo. Ora, os critérios de
avaliacio n3o poderdao se manter os mesmos para todas as etapas
avaliativas, pois diferentes géneros serdo avaliados em diferentes
momentos. Conforme vimos, critérios diferentes precisardo ser
mobilizados para um género majoritariamente escrito, enquanto
outros serao exigidos para um género majoritariamente oral.

Assim, o estabelecimento de critérios e, consequentemente, a
elaboracdo de rubricas e ferramentas similares nao é algo tdo sim-
ples, pois exige coeréncia no processo aprendizagem-avaliacao-en-
sino, comecando pelo estabelecimento de objetivos de aprendiza-
gem, tarefa nem sempre fécil (Scaramucci, 2014).

Na sequéncia, detalhamos as caracteristicas das rubricas.

RUBRICA: DEFINICAO E TIPOS

Nesta secdo, definimos rubricas, diferenciando-as de listas de
verificacdo e escalas de classificacdo, além de mencionar seus tipos
e principais usos.

Em primeiro lugar, é preciso mencionar que usamos os termos
rubrica e grade de avaliagdio como sin6nimos. A palavra rubrica
provavelmente se popularizou como uma traducao direta do termo
rubric, em inglés, e aos poucos foi ganhando espaco nas discussoes
na area de avaliacao.

Para nés, a rubrica é um recurso pedagdgico que caracteriza/
descreve o desempenho do estudante, de modo a conferir maior
confiabilidade e menor subjetividade ao processo de avaliacio, além
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de servir de parametro tanto para a professora quanto para o estu-
dante na identificacao de objetivos ja atingidos e daqueles que ainda
podem ser promovidos para a aprendizagem.

Em outras palavras, a rubrica lista, descreve e sistematiza os
critérios que serao utilizados para avaliar o desempenho do aluno,
bem como a descri¢do desses critérios, permitindo, portanto, que
esse aluno entenda precisamente como serd avaliado e, a0 mesmo
tempo, o que precisa fazer para atingir um nivel mais alto de apren-
dizagem. Assim, as rubricas devem ser feitas sob medida para as
tarefas ou produtos que se pretende avaliar, além de indicarem ex-
pectativas de desempenho em diferentes niveis.

As rubricas também podem ser divididas em dois tipos: holis-
ticas e analiticas. As rubricas holisticas descrevem todo o desem-
penho esperado de forma geral, incluindo todos os critérios (em
negrito no texto da coluna Descricio, no Quadro 1, a seguir) e/ou
descritores em um mesmo nivel, conforme ilustrado na sequéncia:

QUADRO 1- EXEMPLO DE RUBRICA HOLISTICA

Género: Apresentacao oral

Nivel Descricao Comentérios
Adequado Os recursos visuais, em sua maioria, auxiliam na
apresentacdo do conteudo. O contelido apresentado
corresponde ao que foi previamente acordado com o
grupo/previsto ho programa da disciplina. O tempo
previamente determinado foi respeitado.
Parcialmente Os recursos visuais auxiliam a apresentagéo do contetido
adequado em alguns momentos, mas, em outros, nédo estdo adequados
(séo excessivos, insuficientes ou ndo condizentes com o
tema). O contelido apresentado corresponde em parte ao
que foi previamente acordado com o grupo/previsto no
programa da disciplina. O tempo previamente determinado
foi extrapolado (um pouco para mais).
Inadequado Os recursos visuais, em sua maioria, ndo estdo adequados
(séo excessivos, insuficientes ou ndo condizentes com o
tema). O contelido apresentado corresponde muito pouco
ao que foi previamente acordado com o grupo/previsto no
programa da disciplina. O tempo previamente determinado
ndo foi cumprido no seu prazo minimo ou foi muito
extrapolado.

Fonte: Adaptado de Moraes (2021)
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Nesta rubrica holistica parcial® para o género apresentacdo oral,
os critérios recursos visuais, conteiido e tempo estao alocados juntos,
pois o desempenho geral do aluno serd avaliado como adequado,
parcialmente adequado ou inadequado. J4 a rubrica analitica separa
esses critérios e atribui diferentes niveis a eles, conforme ilustrado
pelo Quadro 2, a seguir:

QUADRO 2 - EXEMPLO DE RUBRICA ANALITICA

Género: Apresentacdo oral
Critério Adequado Parcialmente adequado Inadequado Comentarios

Recursos | Os recursos Os recursos visuais Os recursos visuais,

visuais visuais, em sua auxiliam a apresentagdo | em sua maioria, ndo
maioria, auxiliam do contetdo em alguns estdo adequados
na apresentagéo do | momentos, mas, em (s&0 excessivos,
contetido. outros, ndo estdo insuficientes ou néao

adequados (sé@o condizentes com o
excessivos, insuficientes | tema).

ou nao condizentes com

o tema).

Conteudo | O contetido O contelido apresentado | O contetdo
apresentado corresponde em parte ao | apresentado
corresponde ao que foi previamente corresponde muito
que foi previamente | acordado com o pouco ao que foi
acordado com o grupo/previsto no previamente
grupo/previsto no programa da disciplina. acordado com o
programa da grupo/previsto no
disciplina. programa da

disciplina.

Tempo O tempo O tempo previamente O tempo previamente
previamente determinado foi determinado néo foi
determinado foi extrapolado (um pouco cumprido no seu
respeitado. para mais). prazo minimo ou foi

muito extrapolado.

Fonte: Adaptado de Moraes (2021)

Nesta rubrica analitica parcial para o mesmo género — apre-
senta¢do oral — estdo presentes os mesmos critérios que na rubrica
holistica, mas com um nivel maior de detalhamento. Isto é, hd 3
niveis para cada critério, e ndo trés niveis para o desempenho geral.

Nesse sentido, pode-se dizer que a rubrica analitica é a mais apro-
priada para o fornecimento de feedback, pois permite que professora e
alunos identifiquem exatamente os pontos que estio adequados e aque-
les que precisam ser melhorados. Ela costuma levar mais tempo para
ser elaborada, ja que é preciso descrever o critério em diferentes niveis,
mas, por outro lado, costuma ser mais fécil de ser usada, pois cada ele-
mento do desempenho do aluno pode ser observado separadamente.

5 Parcial porque ndo é uma rubrica completa, ou seja, ela contempla apenas alguns critérios
do género. Nao foram adicionados, por exemplo, elementos caracteristicos da linguagem oral.
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A rubrica holistica, por sua vez, é mais adequada para uma avalia-
¢do de produto, que geralmente ocorre ao fim de um processo de apren-
dizagem, pois ela fornece informacdes gerais sobre o desempenho do
aluno. Ela costuma ser mais facil de ser elaborada, mas, em contrapar-
tida, mais dificil de ser usada. Por exemplo, um aluno cuja apresentacio
oral é adequada em termos de recursos visuais e contetido, mas nao de
tempo, deve ter seu desempenho classificado como adequado ou par-
cialmente adequado? Neste caso, a professora precisa decidir se e quais
critérios sdo mais relevantes, isto é, que tém mais peso que os outros e
por qué, para definir uma avaliacdo do desempenho.

Ha outras ferramentas similares a rubrica que, comumente, se
confundem com ela: as listas de verificacio (mais conhecidas como
checklists) e as escalas de classificacdo. Essas ferramentas trazem os
critérios por meio dos quais os alunos serdo avaliados, mas sem des-
crever seus niveis. Por conta disso, elas costumam ser mais sub-
jetivas que rubricas. Por exemplo, na lista de verificacio ilustrada
por meio do Quadro 3, a seguir, a professora pode considerar que o
aluno apresenta mais ou menos o conteiido da obra adequadamente,
enquanto o aluno pode considerar que sim, ele apresenta o conteu-
do adequadamente. Essa diferenciacio no desempenho esta relacio-
nada a falta de descricio, nos niveis (sim, mais ou menos, nio), de o
que é o contetido adequado (ou inadequado).

QUADRO 3 - EXEMPLO DE LISTA DE VERIFICACAO

Resenha critica

Discente:

Aresenha... Sim Mais ou menos Nao Observagéo:

...resume os pontos principais da
obra?

...apresenta o contetdo da obra
adequadamente?

...Se posiciona criticamente acerca
do conteudo da obra?

...indica o potencial publico-alvo de
destino do conteudo da obra?

Fonte: Adaptado de Moraes (2021)
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As escalas de classificacio (Quadro 4, a seguir), por sua vez,
propdem uma gradacio de determinados critérios em termos de
frequéncia. Da mesma forma, elas costumam ser um pouco mais
subjetivas que rubricas. Por exemplo, a professora pode considerar
que o aluno se posiciona criticamente as vezes, enquanto ele pode
considerar que sempre se posiciona criticamente, pois, novamente,
essa frequéncia nio estd descrita nos niveis. As escalas também po-
dem ser representadas em formato de uma linha de gradacio de fre-
quéncia (do mais ao menos frequente), similar a uma escala Likert.

QUADRO 4 - EXEMPLO DE ESCALA DE CLASSIFICACAO

Resenha critica

Discente:

Aresenha... Sempre As vezes Nunca Observagao:

...resume os pontos principais da
obra?

...apresenta o contelido da obra
adequadamente?

...se posiciona criticamente acerca
do conteudo da obra?

...Indica o potencial publico-alvo de
destino do contelido da obra?

Fonte: Adaptado de Moraes (2021)

Isso n3o significa, no entanto, que listas de verificacio e escalas
de classificacao nao devam ou nao possam ser usadas, mas é preciso
ter clareza quanto a maior subjetividade advinda de sua utilizacio.
Essas ferramentas podem ser adequadas, por exemplo, para promo-
ver autoavaliacdo e avaliacdo por pares, ji que sdo mais préticas, e
o resultado da avaliacdo ndo acarretard em uma nota — pois, ide-
almente, autoavaliacio e avaliacio por pares ndo devem envolver
um julgamento quantitativo, mas, sim, qualitativo de desempenho,
atitudes, percepcdes, entre outros (Moraes; Francescon, [202-]).

Por fim, chamamos a atencao para a coluna de comentérios ou
observacio, presente em todas as ferramentas até aqui apresentadas.
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Consideramos sua inclusio importante, pois entendemos que essas
ferramentas sio um guia para o trabalho da professora e dos alunos,
mas nio devem ser uma camisa de forca. Caso o aluno nio se en-
caixe precisamente nos niveis previstos, ou exista a possibilidade de
se fornecer um feedback mais especifico, a coluna de comentérios
pode ser usada para este fim.

EXEMPLO DE RUBRICA E LISTA DE VERIFICACAO
PARA GENEROS ACADEMICOS EM USO

De forma geral, todas essas ferramentas — rubricas, listas de
verificacdo, escalas de classificacio — auxiliam na diminuicao da
subjetividade que é inerente ao processo avaliativo, e aumentam a
clareza e transparéncia quanto ao que é esperado em determinado
instrumento de avaliacdo. Isso significa que a rubrica deve ser com-
partilhada com os alunos com antecedéncia, de preferéncia junto
a instruc@o do instrumento de avaliaciao, de modo que eles saibam
exatamente o que é esperado deles.

Ademais, as rubricas devem refletir expectativas de aprendiza-
gem, isto é, a rubrica e o instrumento a que ela se refere devem estar
alinhados aos objetivos de aprendizagem estabelecidos no curso ou
disciplina, conforme ja discutimos. Se a disciplina é voltada a pro-
mocao de letramentos académicos em lingua inglesa, por exemplo,
e, na produc¢io de um abstract, sio observados exclusivamente cri-
térios como gramatica, estrutura da frase e tempos verbais, entio,
na verdade, apenas os aspectos estruturais da lingua estio sendo
avaliados, e nao as — outras — capacidades exigidas em termos de
letramentos académicos.

Nesse sentido, reforcamos que, ao operacionalizar determinado
género, a rubrica pode ser uma ferramenta importante na promo-
cio de letramentos académicos (Lea; Street, 1998), jd que ela infor-
ma o aluno de maneira precisa aquilo que se espera de sua produ-
¢3o0. Além disso, rubricas possibilitam um feedback mais descritivo,
pois o aluno tem a oportunidade de receber informacdes detalhadas
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quanto ao que ja sabe ou consegue fazer e aquilo que pode melhorar.

Mas como escolher os critérios das rubricas? Em se tratando de
géneros académicos, os critérios devem representar os elementos
constitutivos do género, advindos de anilises do género em alguma
de suas perspectivas tedricas®. Isto é, 0 que um resumo para um arti-
go na area de Ciéncias Bioldgicas deve apresentar? O que uma apre-
sentacdo oral para um evento de Iniciacio Cientifica deve incluir? O
que nio pode faltar em um capitulo introdutério de uma dissertaciao
na area de Filosofia?

Assim, nesta secio, trazemos dois exemplos de ferramentas: uma
rubrica analitica para o género abstract e uma lista de verificacio para
0 género artigo cientifico ou paper. Ambas foram produzidas na “Ofi-
cina de avaliacido para formadoras de professores de inglés: promo-
vendo letramento académico’”, que foi ofertada no primeiro semestre
de 2021 como uma das acdes do Laboratério Integrado de Letramen-
tos Académico-Cientificos (LILA). Como a oficina teve professoras
formadoras de professores/as de inglés como publico-alvo, as ferra-
mentas sdo voltadas para a drea de lingua inglesa.

O primeiro exemplo, o Quadro 5, a seguir, é uma rubrica para
o género abstract. Considerando as informacdes trazidas na subse-
¢do anterior, é possivel perceber que esta é uma rubrica analitica de
quatro niveis (Excelente, Bom, Razodvel, Insuficiente) e nove cri-
térios (Contexto/Introducio, Problema/Introducio, Objetivo/In-
troducio, Teoria norteadora, Metodologia, Resultados, Conclusio,
Elementos linguistico-discursivos, Adequacio a normas da ABNT/
evento/ periédico).

¢ Por exemplo, o Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart, 2003) se utiliza do modelo
didatico de género, que, segundo Cristovao (2001), com base em Dolz e Schneuwly (1998)
"[..] poderad se constituir enquanto indicador de critérios de avaliagdo das seqiiéncias
didaticas elaboradas, e, conseqiientemente, da sua adequagdo ao desenvolvimento das
capacidades de linguagem envolvidas” (p. 55).

7 Handbook da oficina (incluindo as rubricas). Disponivel em: https://sites.google.com/
view/lilaparana/publica%C3%A7%C3%B5es/materiais?authuser=0.
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QUADRO 5 - RUBRICA PARA O GENERO ABSTRACT

e Hendges, 2010; Tognato, 2021; e Silva e Guizzo, 2017)

Rubrica para o género Abstract [criada por Alessandra Zamboni, Maria Izabel Rodrigues Tognato, Marileuza Ascencio Miquelante e Rodrigo Calatrone Paiva com base em Moita-Roth

Objetivofintroducio

Problema/introdugio

Adequagio a normas
da ABNT/ evento/
iodi

Excelents

O texto apresenta um tema, objeto de reflexdo,
contextualizando o cendrio de estudo e o campo

da pesquisa de forma clara,

0 texto identifica o problema ou situagio
problema de onde se parte, bem como o

objetivo do autor, a tese, alguma alusdo ao fitulo

e explicagdo do objeto de pesquisa, de modo
claro e objetivo.

0 objetivo do estudo é apresentado de forma
clara, podendo incluir as razdes que motivam a
pesquisa apontando sua justificativa.

0O texto apresenta de modo claro, coerente e
articulado as teorias de com

Niveis de Desempenho

Bom

0O texto apresenta um tema e contextualiza
brevemente o cendrio de estudoe o
campo da pesquisa,

0O texto identifica o problema ou situagdo
problema, mas outros elementos, como o
objetivo do autor, a tese, alguma alusio ao
titulo ou a explicagéo do objeto de
pesquisa sdo explicitados parcialmente.

0 objetive do estudo é apresentado de
forma parcialmente clara, pedendo incluir
as razdes que motivam a pesquisa
apontando sua justificativa.

0 texto apresenta de modo parcialmente
claro, coerente e articulado as teorias de

autores e datas de referéncia.

0Os procedimentos metodoldgicos, envolvendo a

metodologia adotada, a geragdo de dados e os

critérios de andlise, bem como o tratamento dos
dados sdo explicitados e articulados com clareza

e coeréncia.

0s principais resultades do estudo e sua
sumarizagdo, veiculando as contribuigdes da
pesquisa para a area, sao apresentados de
modo articulado & fundamentagdo tedrica

Razodvel

O texto apresenta um tema, contudo ndo
contextualiza o cendrio de estudo e/ou o
campo da pesguisa.

0 texto identifica o problema, mas outros
elementos, como o objetivo do autor, a
tese, alguma alusdo ac titulo ou a
explicaggo do objeto de pesquisa sdo
pouco explicitados.

0 objetivo do estudo é apresentado de
forma pouco clara, podendo incluir as
raz0es que motivam a pesquisa apontando
sua justificativa.

O texto apresenta de modo pouco claro,
coerente e articulado as teorias de

Insuficiente

O texto ndo apresenta o tema ou a
contextualizagde do cendrio de
estudo, bem como o campo da

pesquisa.

O texto identifica o problema, mas

outros elementos, como o objetivo

do autor, a tese, alguma alusdo a0
titulo ou a explicagdo do objeto de
pesquisa ndo sdo explicitados.

0 objetive do estudo ndo é
apresentado de forma clara,e
pedendo ndo incluir as razdes que
motivam a pesquisa apontando sua
Justificativa.

0 texto ndo apresenta de medo claro,
coerente e articulado as teorias de

emb com autores e datas de embasamento, com autores e datas de embasamento, com autores e datas
referéncia. referéncia. de referéncia.
Osp Osp doldgi 0Os proced ogi
envolvendo a metodologia adotada, a envolvendo a ia adotada, & ar ia adotada, a

geracdo de dados e os critérios de andlise,
bem como o tratamento dos dados sdo
explicitados e articulados com um nivel
parcial de clareza e coeréncia.
0s principais resultados do estudo e sua
P — i

geragdo de dados e os critérios de analise,
bem como o tratamento dos dados s3o
explicitados e articulades com um nivel
baixo de clareza e coeréncia.
0s principais resultados do estudo e sua

4 o &s )

da pesquisa para a drea, sdo apresentados
parcialmente de modo articulado 3
fundamentagao tedrica norteadora

as contribuicBes
da pesquisa para a drea, séo apresentados
de modo pouco articulado &
fundamentagio tedrica norteadora

norteadora proposta. — S opts
As condl i P As concl do estudo, envolvend As conclusBes do estudo, envolvend
icagdes, | mme;ntérwos I 0 enci ari des, inferé comentarios,
! fesel bes dos avaliagbes e interpretacBes dos resultados,

e Interpretagdes dos resultados, sdo

apresentadas de modo arficulado e coerente de

acordo com os objetivos propostos.

Uso apropriado de pronomes (this, that, these,
those, the), substantivos referentes ao que foi
identificado na pesquisa; verbos no presente
simples e no passado, marca da voz

Apresenta de forma concisa os pontos relevantes

do artigo, fornecendo uma visdo precisa e
resumida do contetdo e das conclusdes do
trabalho. Apresenta nimero de palavras ou

linhas, tipo e tamanho da fonte de acordo com a
norma, além de palavras-chave coerentes com a

pesquisa relatada.

sd0 apresentadas parcialmente de modo
articulado e coerente de acordo com os
objetivos propostos.

Uso parcial de pronomes (this, that, these,
those, the), substantivos referentes ao que
foi identificado na pesquisa; verbos no
presente e no passado, marca da voz.

Apresenta de forma parcial os pontos
relevantes do artigo, fornecendo uma
visdo parcialmente apropriada e resumida
do conteido e das conclusies do trabalho.
Apresenta nimero de palavras ou linhas,
tipo e tamanho da fonte aproximado a
norma, além de palavras-chave
parcialmente coerentes com a pesquisa
relatada.

sdo apresentadas de modo pouco
articulado e coerente de acordo com os
objetivos propostos.

Uso pouce articulado de pronomes (this,
that, these, those, the), substantivos

geragdo de dados e os critérios de
anélise, bem como o tratamento dos
dados ndo sdo explicitados e
articulados com clareza e coeréndia.
0s principais resultados do estudo e
sua sumarizago, veiculando as
contribuigdes da pesquisa para a
drea, ndo sdo apresentados de modo
articulado 3 fundamentagdo tedrica
norteadora proposta.

As conclusdes do estudo, envolvendo
implicages, inferéncias,
comentarios, avaliagies &
interpretagdes dos resultados, ndo
s30 apresentadas de modo articulado
e coerente de acordo com os
objetivos propostos.

No faz uso de pronomes (this, that,
these, those, the), substantivos

ao que foi y na
pesquisa; verbos no presente e no
passado, marca da voz.

Apresenta de forma pouco articulada os
pontos relevantes do arfigo, fornecendo

uma vis3o pouco apropriada e resumida
do contelido e das conclusdes do trabalho.
Apresenta nimero de palavras ou linhas,
tipo e tamanho da fonte pouco de acordo

com a norma, além de palavras-chave

pouco coerentes com 3 pesquisa relatada.

Fonte: Adaptado de Moraes e Furtoso (2021).

a0 que foi identificado na
pesquisa; verbos no presente e no
passado, marca da voz.
N3o apresenta de forma concisa os
pontos relevantes do artigo, sem
fornecer uma viséo preciza e
resumida do conteddo e das
conclusdes do trabalho. Nao
apresenta nimero de palavras ou
linhas, tipo e tamanho da fonte de
acordo com a norma, além de
apresentar palavras-chave
incoerentes com a pesquisa relatada.

Portanto, espera-se que os abstracts na esfera académica de ensi-

no de lingua inglesa e formacdo de professores/as de lingua inglesa,

sejam eles para eventos ou periddicos, tragam uma gradacao de infor-

magoes, da Introducio até a Conclusao. E claro que esses elementos
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sd0 varidveis, ji que os géneros sio relativamente estaveis (Bakhtin,
1992), e nio completamente fixos. Por exemplo, artigos estritamente
tedricos ou pesquisas ndo finalizadas nio trario resultados.

Os descritores de cada um dos niveis especificam o que se espera
em cada um dos critérios. Por exemplo, a conclusio deve trazer “im-
plicacdes, inferéncias, comentdrios, avaliacdes e interpretacdes dos
resultados.” O objetivo da pesquisa deve ser apresentado “de forma
clara, podendo incluir as razdes que motivam a pesquisa apontando
sua justificativa.” A metodologia deve incluir “a geracio de dados e
os critérios de anilise”. Ou seja, o nivel mais alto representa aquilo
que se espera do desempenho do aluno, trazendo informacdes deta-
lhadas de cada elemento do género em questzo.

E possivel perceber, também, a gradacio entre os niveis. Por
exemplo, a Teoria norteadora é apresentada “de modo claro, coe-
rente e articulado” no nivel Excelente; no nivel Bom, essa clareza,
coeréncia e articulacio ja é parcial. No nivel Razoavel, esses itens ja
sdo pouco claros, e no nivel Insuficiente, “o texto ndo apresenta de
modo claro, coerente, e articulado as teorias de embasamento.” Nos
Elementos linguistico-discursivos, o uso de pronomes é apropriado
no nivel Excelente, parcial no nivel Bom, pouco articulado no nivel
Razoével, e inexistente no nivel Insuficiente. Progressdes similares
podem ser encontradas nos descritores dos outros critérios. Dessa
forma, fica claro para o aluno, em termos de feedback, em quais
dos movimentos retdricos ele é bem sucedido e de que forma, e em
quais ele precisa melhorar.

Na sequéncia, o Quadro 6 exemplifica uma lista de verificacao
para o género artigo cientifico ou paper. As duas colunas finais, com
os niveis Parcialmente adequado e Inadequado, foram suprimidas por
questdes de espaco.
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QUADRO 6 - LISTA DE VERIFICACAO PARA ARTIGO CIENTIFICO OU PAPER

Artigo Cientifico ou Paper - Fernanda Machado Brener e Paula Kracker Francescon
(Paper de 4 a 6 paginas ou artigo cientifico até 10 paginas)

Segdes Movimentos Retdricas dequad
Resumo Situar a pesquisa;
(ndio deve constar no Apresentar ofs) objetivo(s);
paper) Descrever a metodologia;

Sumarizar os resultados;

*Introdugio Introduzir o tépico/a tematica;

Mapear pesquisas anteriores e identificar uma lacuna (se houver);

Apresentar o objetivo;

Contextualizar e situar tedrico-metodologicamente a pesquisa;

Descrever a organizagdo do artigo;

*Revisdo da literatura/ Avaliar o estado da arte do tépico em quest8o a fim de situar a pesquisa;
Fundamentagdo Tedrica | Trazer leituras e debates e/ou resultados que possam contribuir e fundamentar a
pesquisa mostrada no artigo;

*Método Expor a natureza e tipo de pesquisa;
Descrever o contexto (participantes, dados etc., se houver);
Apresentar os instrumentos de coleta e/ou geragio de dados;

Descrever os proced de andli dos dados;
*Anélise: Resultados e Apresentar os resultados podendo fazer uso de quadros, esquemas, graficos, tabelas;
Discussdo Interpretar os resultados usando as lentes tedricas escolhidas;

Levantar hipéteses sobre raz8es para resultados;

Cotejar seus resultados com resultados de pesquisas anteriores;
Responder as perguntas de pesquisa;

*Consideragdes finais Retomar a pesquisa e tecer uma apreciagdo geral em relagdo aos objetivos;

Ressaltar as contribuiBes;
*Referéncias Seguir regras da ABNT.

*Se optar pelo PAPER, estes itens devem constar de forma mais breve, concisa.

Fonte: Adaptado de Moraes e Furtoso (2021)

Conforme explicamos anteriormente, na lista de verificaciao, nao
hd uma descricao para diferentes niveis dos critérios, apenas a descri-
¢ao do desempenho esperado. No exemplo trazido, os critérios estao
especificados na coluna Secdes, e os descritores desses critérios, na
coluna Movimentos retéricos. Desse modo, a secio de Método de
um artigo cientifico, por exemplo, precisa “Expor a natureza e tipo de
pesquisa; Descrever o contexto (participantes, dados etc., se houver);
Apresentar os instrumentos de coleta e/ou geracio de dados; Descre-
ver os procedimentos de anélise/tratamento dos dados.” A Revisdo
da literatura deve “Avaliar o estado da arte do tépico em questdo a
fim de situar a pesquisa; Trazer leituras e debates e/ou resultados que
possam contribuir e fundamentar a pesquisa mostrada no artigo.”

Em termos de promogao de letramentos académicos, o préprio
estudante pode utilizar a lista de verificacao para identificar se estd
seguindo os itens indicados, e ele tem clareza quanto ao que é espe-
rado dele nessa producio.
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Conforme j4 mencionamos, talvez a selecio dos outros niveis
seja mais nebulosa. Por exemplo, serd que ao deixar de cumprir um
dos cinco movimentos retdricos esperados na Anélise o desempenho
do aluno ja seria considerado parcialmente satisfatério? Como nio
h4 descricio para os niveis, o que tornaria a lista de verificacao uma
rubrica analitica, ndo se sabe precisamente o que seria um desempe-
nho parcialmente satisfatério ou insatisfatério. Caso haja uma coluna
adicional para comentdrios, ela pode ser usada para esclarecimentos.

Mais uma vez, isso nao impede a utilizacdo de uma lista de ve-
rificacio, apenas demanda atenc¢io em seu uso. Por haver apenas a
descri¢do do nivel mais alto de cada critério, é possivel, por exem-
plo, que os alunos a considerem mais ficil de ser utilizada do que
uma rubrica, que apresenta mais niveis.

Nio pretendemos, com esses exemplos, prescrever as caracte-
risticas que ferramentas para esses géneros devem conter. Nossa
proposta € justamente mostrar que a rubrica vai operacionalizar os
elementos constitutivos de um género, isto é, ela vai indicar quais
elementos sao essenciais para que o género se materialize. Ela pode,
portanto, ajudar na promogao de letramentos académicos, pois os
alunos podem vislumbrar em mais detalhes o que é um abstract, um
artigo académico, um fichamento, uma defesa de TCC, etc. Além
disso, os alunos tém a oportunidade de receber feedback mais des-
critivo em suas produgdes.

Na préxima e ultima secio, refletimos sobre o que viemos dis-
cutindo até o momento.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, nos propusemos a fornecer orientacdes tedri-
co-préticas sobre rubricas voltadas a géneros académicos de modo
que o papel das rubricas na promocdo de letramentos académicos
pudesse ser evidenciado.

As rubricas, embora sejam ferramentas valiosissimas na ga-
rantia da transparéncia e diminuicao da subjetividade na avaliacio,
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nem sempre sdo utilizadas por professoras pelo fato de os cursos de
formacio nem sempre proporcionarem uma formacio em avalia¢do
(Quevedo-Camargo, 2020). Em outras palavras: como a professora
fara uso de rubricas se nunca aprendeu o que sio e como produzi-
-las? Assim, neste capitulo, buscamos mostrar o que sdo rubricas,
seus tipos, e por que devem ser utilizadas em processos de aprendi-
zagem-avaliacao-ensino.

Além dessas vantagens, as rubricas podem fomentar os letra-
mentos académicos dos alunos tendo em vista que operacionalizam
elementos constitutivos de géneros. Isto €, as rubricas sio uma mate-
rializacdo das caracteristicas de um género. Como géneros apresen-
tam variacdes, os alunos por vezes podem se sentir perdidos quanto
ao que a professora espera de determinada producio, e as rubricas
ajudam nesse esclarecimento. Por fim, sdo ferramentas valiosas no
fornecimento de feedback, pois o aluno pode reconhecer com mais
clareza aquilo que ja sabe fazer e em que pontos precisa avancar.

No entanto, é importante ter em mente que rubricas desalinha-
das com objetivos de aprendizagem ou implementadas sem reflexao
podem ndo cumprir seu papel e, de fato, acabar refor¢cando pré-con-
cepcoes sobre avaliacio. Conforme ja destacamos, se a rubrica prio-
riza, por exemplo, apenas aspectos linguistico-discursivos de um
género, se ela nio é compartilhada com os alunos ou se é usada de
forma antiética, ela acaba por perder seu propésito. Por isso enfa-
tizamos, no inicio do capitulo, a importancia de se entender a ava-
liacao como orientada para e como aprendizagem, pois as rubricas se
tornam “[...] intiteis e improdutivas se a avaliacio que se pretende
por tras for limitada e pobre” (Biagiotti, 2005, p. 3).

Portanto, a utilizacdo bem embasada de rubricas requer uma
reflexdo de concepcdes e préticas de avaliacdo, de expectativas de
aprendizagem, entre outros. Esperamos que, neste capitulo, tenha-
mos ajudado a fomentar essas reflexdes, para que a nossa pratica em
sala de aula seja cada vez melhor fundamentada e guiada por visoes
atuais de avaliacio, ensino e aprendizagem.
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CAPITULO 10

Promocao de capacidades
de linguagem por meio dos
percursos formativos'

Gabriela Martins Mafra?
Thais Deschamps3

O livro de que este capitulo faz parte estd organizado em torno da
pratica de percursos formativos com docentes e discentes do ensino
superior. Nesse sentido, este texto objetiva destacar a contribuicao
da adoc@o do conceito de capacidades de linguagem e, mais especifi-
camente, de capacidades multissemidticas para a formacao humani-
zadora (cf. Ferrarini-Bigareli; Vignoli; Kraemer, 2023) em percur-
sos formativos, a partir de uma pesquisa de abordagem qualitativa e
bibliografica, no que tange as politicas educacionais, e no ambito do
campo da Linguistica Aplicada.

Primeiramente, refletiremos sobre os significados imbricados
no termo “capacidade”, especialmente em oposicio ao atualmente
bastante utilizado termo “competéncia’, a fim de explicitar as apro-
ximacoes e os distanciamentos entre esses conceitos e de defender
a adog¢do do primeiro em detrimento do segundo. A partir dessa
discussdo ontoldgica, a segunda parte deste ensaio busca resgatar o
conceito de capacidades de linguagem e expandir a nogdo com base
na reflexio teérica (Cristoviao; Stutz, 2011; Cristovio, 2013; Lenha-

! Agradecemos a Paula Baracat De Grande (UEL), a leitura atenta e gentil deste texto em ver-
soes preliminares.

2 Mestre em Letras: interface entre lingua e literatura. Professora colaboradora externa do Cur-
so de Letras e da Especializagdo em Ensino da Lingua Portuguesa, da Universidade Estadual do
Norte do Parand - UENP. Link do Lattes: http://lattes.cnpq.br/3172619113089832. E-mail:
gabi_martins_mafra@hotmail.com.

3 Doutora e Mestre em Letras (Estudos Linguisticos) pela Universidade Federal do Parana -
UFPR. Professora do Departamento de Portugués da Universidade de Ciéncia e Engenharia de
Sichuan (China) Link do Lattes: http://lattes.cnpq.br/0615140037497988 . E-mail: thaislui-
sa@suse.edu.cn.
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ro; Cristovdo, 2024). Por fim, a intencio é fornecer um quadro de
andlise textual-discursivo com base nas capacidades de linguagem,
que possa ser mobilizado nos percursos formativos. O diferencial
desta proposta é intersecio com os aportes da semidtica peirceana.
Desse modo, este artefato/instrumento* pode ser empregado tanto
para a anilise de textos quanto para a avaliacdo dos aprendizes. Sen-
do assim, a pesquisa em seu sentido mais amplo busca contribuir
para a realidade educacional do ensino superior publico brasileiro.

EM UM MUNDO DE COMPETENCIA E
HABILIDADES: O LUGAR DAS CAPACIDADES

Como ja abordado em alguns capitulos anteriores, na perspec-
tiva do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), atividades didatico-
-pedagdbgicas tém como objetivo desenvolver as capacidades — de
linguagem (de acdo, discursivas, linguistico-textuais) — dos estudan-
tes. Entre pessoas niao adeptas do ISD ou que simplesmente des-
conhecem essa teoria, o termo “capacidades de linguagem” talvez
seja interpretado como um jargdo qualquer — um capricho termi-
nolédgico que teorias por vezes apresentam, cunhando nomes novos
para objetos antigos. Afinal, as ditas “capacidades de linguagem” ndo
seriam, em ultima instincia, 0 mesmo que é descrito contempora-
neamente, em outras vertentes tedricas, como “competéncia” — por
exemplo, na Base Nacional Comum para a Formacdo de Professo-
res da Educacio Basica (BNC-Formacido)? Em outras palavras, na
conceitualizacdo do objeto, hd alguma repercussao pela escolha do
termo “capacidade”?

A resposta rapida é que sim: cada termo traz consigo uma forma
distinta de compreender a relacdo entre conhecimento, individuo e

* A atividade humana sempre envolve o uso de instrumentos, que podem ser materiais ou se-
midticos. Os materiais sdo externos ao individuo e objetivos, enquanto os semiéticos sdo in-
ternos e subjetivos (Lima, 2016). A distingdo entre ferramenta/artefato e instrumento reside
na apropriagdo do objeto pelo sujeito e para ele, mediante esquemas de utilizagdo (Rabardel,
1995, 1999). Nesse processo, ocorre uma atividade reguladora, ou “egocéntrica,” como descri-
to por Lima (2016, p. 46). A proépria etimologia da palavra “egocéntrica” indica esse processo
de apropriagdo da atividade pelo sujeito.
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contexto, com implica¢des no processo de ensino-aprendizagem. Uma
vez posta essa sintese, examinemos as evidéncias que a embasam.

No Brasil, as palavras “competéncia” e “competente” sdo uti-
lizadas, na linguagem corrente, para indicar que alguém realiza ou
é capaz de realizar bem uma determinada atividade. Na linguagem
técnica, por sua vez, o termo “‘competéncia’ é mais prontamente re-
lacionado a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), além de estar
presente, como ja mencionado, na BNC-Formacio. Seu uso também
é disseminado no mundo corporativo, ainda que de maneira menos
sistematica do que aquela observada, por exemplo, no Reino Unido,
onde quadros de qualificacio profissional baseados em competéncias
estdo em circulacio desde a década de 1990 (Hyland, 1993).

Como ja apontado por diversos autores, o uso de “competéncia”
como termo técnico é complicado (Bronckart; Dolz, 2004; Bukowski
et al., 1998; Klieme; Hartig; Rauch, 2008; Macedo, 2002), na medida
em que ele pode ser mobilizado para designar uma série de diferentes
recortes conceituais. No campo de estudos de linguagem, em especial,
o termo € ainda mais polissémico, visto que também esta associado a
construtos tedricos especificos nos quadros de investigacio inaugu-
rados por Noam Chomsky (com o conceito de “competéncia linguis-
tica”) e Dell Hymes (“competéncia comunicativa”).

Alguns autores, como os préprios Bronckart e Dolz (2004),
identificam o emprego do termo na linguistica e na educa¢do como
tendo uma origem comum — nomeadamente, a distin¢ao entre com-
peténcia e desempenho proposta por Chomsky na década de 1960;
no campo da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, por
outro lado, alguns trabalhos registram que o termo teria se dissemi-
nado a partir da obra seminal de 1959 do psicélogo Robert White
(Bukowski et al., 1998). Parece-nos que a proximidade temporal entre
esses dois autores aponta para uma terceira possibilidade: a existéncia
de um certo zeitgeist na década de 1960 — talvez como uma espécie de
reacdo ao behaviorismo — de valorizar a posicio (de certa forma) ativa
do individuo no processo de aquisi¢io/desenvolvimento.

De toda forma, ndo nos importa tanto, neste momento, tragar
uma genealogia do termo “competéncia’. Mais relevante é conside-
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rarmos as acepgoes que este termo apresenta sincronicamente, dado
que é com elas que operamos discursivamente ao nos deparamos
com esta palavra. Deixando de lado os termos técnicos do gerativis-
mo chomskyano e da abordagem comunicativa hymesiana, questio-
namos a associacdo entre os termos “‘competéncia” e “habilidades”.

Na percepcio de Perrenoud (2002), competéncia pode ser en-
tendida como um conjunto harmonico de vérias habilidades, como
os conhecimentos (cognitivos) e as atitudes necessdrias para a rea-
lizacao de uma tarefa. As habilidades, nesse contexto, por sua vez
sdo “as competéncias das pessoas relacionadas a campos especificos”
(Gerhardt, 2019, p. 97). Assim, elas referem-se ao saber fazer, ou
seja, a capacidade de colocar o conhecimento em pratica. Na drea de
linguagens, objeto de interesse da pesquisa, as habilidades sao: ler,
escrever, falar e ouvir (Tilio, 2019).

Alguns pesquisadores, a exemplo de Perrenoud (1999, 2002),
expandem a defini¢cdo de competéncia para abarcar os “valores e ati-
tudes”, ou seja, o saber envolvido nas relacdes interpessoais e no
autoconhecimento (Alberti et al. 2014, p. 350). Dessa forma, hd um
distanciamento do conceito de competéncia de seu sentido original,
o que se pode verificar em outras expansoes conforme relata Deluiz
(2001), o qual identifica quatro diferentes matrizes tedrico-concei-
tuais que contextualizam diferentes nocdes de “competéncia” no
campo educacional: condutivista/behaviorista; funcionalista; cons-
trutivista; e critico-emancipatoria.

As duas primeiras tém em comum uma perspectiva “economi-
cista, individualizadora, descontextualizada e a-histdrica”, com foco
em resultados observéiveis, nio nos processos que neles resultam;
competéncias sio entendidas de forma descontextualizada como
listas de atividades e comportamentos a serem desenvolvidos a fim
de formar profissionais que atendam as demandas do mercado de
trabalho. A autonomia dos sujeitos se circunscreve as diferentes
maneiras pelas quais podem chegar ao produto esperado.

A matriz construtivista, por sua vez, parte do pressuposto de
que a identificacdo de competéncias deve ser feita de forma con-
textualizada: entende-se que cada atividade requer a mobilizacio
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de diferentes conhecimentos, a qual depende da percepc¢io e dos
objetivos do sujeito — considerando-se, ainda, que todo o processo
transcorre em um ambito coletivo do qual o individual é apenas
uma parte. Por outro lado, o conhecimento resultante das praticas é
compreendido como de natureza subjetiva e cognitiva, sem que seja
a ele incorporada uma dimensao sociopolitica.

Por fim, Deluiz (2001, p. 8) aborda a matriz critico-emanci-
patdria, a qual entende “competéncia” como um conceito multidi-
mensional que, além de englobar a dimensao individual (cognitiva),
também ¢é “contextualizad[o], historicamente definid[o], e indivi-
dual e coletivamente constituid[o]”. Nessa perspectiva, a “compe-
téncia” nao pode ser desvinculada dos contextos, espacos e tempos
socioculturais em que ocorre — tampouco dos marcadores sociocul-
turais dos sujeitos, como raca, classe social, género etc.

Vemos, assim, que este termo apresenta usos contrastantes, até
contraditérios. Souza e Pestana (2009, p- 145), em um esforco para
sintetizar os tracos comuns entre todas essas perspectivas, definem
competéncia como “uma caracteristica individual ou coletiva, ligada
a uma possibilidade de mobilizacio e utilizacdo de um conjunto de
saberes, de capacidades e de atitudes comportamentais, de forma
eficaz, em um contexto determinado”. No entanto, como visto até
aqui, essa sintese ofusca distin¢cdes importantes, como o papel do
contexto — a mobilizacdo é sempre feita em um contexto determi-
nado, como uma atividade laboral, mas nao é entendimento comum
que a competéncia em si seja contextualmente determinada — e de
aspectos sociointeracionais.

Resta uma dltima reflexdo sobre o termo “competéncia”: qual
dessas acepcdes é utilizada na BNCC (e na BNC-Formacio), docu-
mento basilar da educagio brasileira? Macedo (2002) ja apontava,
no comeco deste milénio, para a influéncia do mercado produtivo
sobre a adocio de curriculos por competéncias no Brasil. Em um
movimento de continuidade, trabalhos recentes que tiveram como
objeto de anélise a BNCC apontam para a preocupacio mercadold-
gica das competéncias, orientadas por um viés utilitarista que des-
carta quaisquer conhecimentos “em si mesmos”, isto é, ndo orien-
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tados para algum tipo de tarefa ou atividade (Albino; Silva, 2019;
Branco et al,, 2019; Nogueira; Dias, 2018), concepcio que parece
compativel com a matriz funcionalista identificada por Deluiz.

Desse modo, refutamos os termos “competéncias” e “habilida-
des” por estarem alicercados em um modelo econémico centrado na
maximizacio de lucros, promocio da empregabilidade e otimiza¢ao
da forca de trabalho, dentre outros preceitos. Nesse sentido, a peda-
gogia das competéncias, tal como delineada e em implementacio no
contexto educacional brasileiro e na capacitacio docente, emerge
com a finalidade de perpetuar o arcabouco neoliberal vigente (Bar-
bosa; Rojo, 2019; Tilio, 2019).

Em sintese, em face da falta de unificacido teérico-epistemold-
gica do termo “competéncia’, igualmente presente na literatura em
franceés, Bronckart e Dolz (2004) rejeitam seu uso, além de também
o identificarem como uma ferramenta na integra¢io dos sistemas de
formacdo (educativa) a 16gica de mercado. Em seu lugar, no ambito
do ensino de lingua materna e tendo como objeto géneros textuais,
identificam que estudantes devem desenvolver trés dominios de ca-
pacidades de linguagem: de acdo (relacionadas a escolha de género
apropriada, a apropriacio de autoria, a identificacio de elementos
contextuais relevantes na producio, etc.); discursivas (conhecimen-
to dos tipos de discurso que sio mobilizados na arquitetura de di-
ferentes géneros); e linguistico-textuais (mobilizacio adequada de
mecanismos linguisticos).

E interessante observar que o termo “capacidade”, ele préprio,
ndo é objeto direto de teorizacio. Bronckart (2006) retoma o con-
ceito de competéncia e tenta atribuir a ele uma definicao mais dina-
mica, em que as competéncias se caracterizam como processo, identi-
ficadas apenas durante o préprio agir e dele inseparaveis na medida
em que consistem na capacidade de atualizar recursos construidos a
partir de situacdes de acdo anteriores. Nesse sentido, competéncias
nio somente nio podem ser dissociadas da acio como dependem
dela para produzirem e se reproduzirem.

Mesmo com essa nova definicdo, porém, o problema da po-
lissemia persiste. A nova mobilizacdo do termo “capacidade”, por
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outro lado, aponta para a possibilidade de adotd-lo como substituto
menos carregado de significados e referentes espurios.

Além disso, a reflexdo advinda do campo da filosofia de Neitzel
e Schwengber (2019) reforca essa escolha. Esses autores identificam
no termo ‘competéncia’ um esforco de objetivacdo do saber que
tem como consequéncia a negacio do sujeito: “conhecer” é se adap-
tar a uma verdade externa, universal e perene; assim, quanto mais
um sujeito “conhece e, nesse processo, constitui-se, mais precisa ne-
gar suas proprias experiéncias e sua propria historicidade”, pois “o
movimento de conhecer nio segue em dire¢io ao singular, mas em
direcio ao cosmos e ao universal” (Neitzel; Schwengber, 2019, p.
218). Em contraste, se assumirmos que o objetivo da educac¢do nio
é a objetificacdo, mas a subjetificacdo do discurso verdadeiro (isto €,
a apropriacdo dos discursos por parte do sujeito de modo a fazé-los
seus), o conceito de “capacidade” parece mais adequado, uma vez que
“assume o sentido de um preparo amplo para enfrentar as situacoes
imprevisiveis, em uma perspectiva aberta e indefinida, em situacdes
que possam se apresentar no percurso da vida” (Neitzel; Schwen-
gber, 2019, p. 213).

A adocio do termo “capacidade” como uma alternativa menos
carregada de polissemias apresenta-se como uma solu¢io plausivel.
A reflexdo filoséfica de Neitzel e Schwengber (2019) apoia essa pers-
pectiva, a0 apontarem que o conceito de “competéncia” tende a ob-
jetificar o conhecimento, o que acarreta a negacio da subjetividade.

CAPACIDADES DE LINGUAGEM:
UM CONCEITO EM EXPANSAO

No campo da linguagem, conforme discutido na secio anterior,
Bronckart e Dolz (2004, p. 45) apontam a necessidade de diferen-
ciar um conceito que se relaciona a acdes mentais na perspectiva de
Chomsky, como o de competéncias, para o de capacidades, entendi-
das como “propriedades adquiridas pelos aprendizes ou aquela deles
exigida”. A nocdo de capacidades de linguagem ou capacidades lin-
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guageiras foi, primeiramente, definida por Dolz, Pasquier e Bron-
ckart (1993) e, posteriormente, expandida em Dolz e Schneuwly
([2004] 2013, p. 52), para referir-se “[a]s aptiddes requeridas do
aprendiz para a producdo de um género numa situacio de interacio
determinada”. Posteriormente, Cristovao (2007, p. 12) alarga a de-
finicdo para “um conjunto de operacdes que permitem a realizacdo
de uma determinada a¢ao de linguagem, um instrumento para mo-
bilizar os conhecimentos que temos e operacionalizar a aprendiza-
gem’. Desse modo, as capacidades ndo sio restritas aos géneros, mas
também se aplicam a qualquer conhecimento/saber.

Na Engenharia Didatica do ISD, ou seja, no conjunto organico
pensado para o ensino e aprendizagem de linguas, Dolz (2016, p.
243) pontua que “o ensino de um género textual, de uma estrutura
gramatical ou do vocabulirio que se quer abordar tem que ser co-
nhecido pelo engenheiro”. O trecho indica simultaneamente tanto a
necessidade de conhecer seu objeto de ensino quanto quais podem
ser esses objetos de ensino. Nesse sentido, a reflexdo tedrica vem
constantemente aperfeicoando e expandindo as capacidades de lin-
guagem propostas inicialmente. Dolz e Schneuwly ([2004] 2013),
apontam, em uma proposta inicial, que as capacidades de acio refe-
rem-se 2 anélise das representacdes® do contexto de producio (con-
texto imediato e contexto social mais amplo); as capacidades discur-
sivas contemplam a anélise da infraestrutura textual (plano textual
global, tipos de discurso, planificacio sequencial) e, por fim, as ca-
pacidades linguistico-discursivas abarcam a anélise dos mecanismos
de textualizacio (coesio nominal, verbal e conexo) e a analise dos
mecanismos enunciativos (vozes e modalizacdes).

As pesquisas de Cristovdo e Stutz (2011) e Cristovao (2013)
ampliaram o conceito para incluir também capacidades de signi-
ficacdo e, posteriormente, capacidades multissemioticas (Lenharo,

5 As representacgdes sociais, de acordo com Soler Castillo (2013), envolvem o conjunto de
conhecimentos, valores, normas, ideologias e atitudes que tanto individuos quanto grupos
constroem para compreender e interpretar a si mesmos e o mundo ao seu redor. Essas
construgoes sdo influenciadas pelo contexto social, histérico e cultural, bem como pelas
situagdes em que realizam suas ag¢des de linguagem e praticas sociais. Além disso, aspectos
como experiéncias pessoais, posi¢do social e pertencimento a determinados grupos sdo
centrais para a constituigdo dessas representacoes.
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2016). Em uma palestra para a Olimpiada de Lingua Portuguesa,
Dolz (2015) incorporou essas capacidades, a fim de contemplar tan-
to o aspecto mais amplo da producio de linguagem quanto as outras
formas de significacio da linguagem que ultrapassam o verbal e as
relacoes de sinestesia com ele.

As capacidades de significacao, em conformidade com publica-
¢oes anteriores (Cristoviao; Stutz, 2011; Cristovao, 2013, entre ou-
tros), podem ser compreendidas como mecanismos para a compreen-
sdo do contexto macro, ou seja, os “planos ideoldgico, econoémico, s6-
cio-histérico-cultural que subjazem a uma situacio de comunicacio,
uma acio de linguagem” (Cristovao; Barros, 2024, p. 3). Assim, essas
capacidades possibilitam construir sentido a partir de “representacdes
e/ou conhecimentos sobre praticas sociais (contexto ideolégico, his-
térico, sociocultural, economico etc.) que envolvem esferas de ativi-
dade, atividades praxioldgicas em interacdo com contetidos tematicos
de diferentes experiéncias humanas e suas relacdes com atividades de
linguagem” (Cristovido; Stutz, 2011, p. 22-23).

Por outro lado, as capacidades multissemiéticas buscam “pensar
nas linguagens que constituem nossas praticas sociais e acolher se-
mioses diversas, ampliando nossa percepcao de lingua e, consequen-
temente, nossa visio de mundo” (Lenharo; Cristovio, 2024, p. 59).

PERCURSO FORMATIVO E CAPACIDADES
DE LINGUAGEM: UMA ABORDAGEM HUMANIZADORA

Os Percursos Formativos (PFor) sio entendidos como estrutu-
ras formativas flexiveis que se adaptam aos contextos de producio e
recepcio de linguagem com objetivo pré-determinado de desenvol-
ver capacidades de linguagem em relacdo a um objeto material ou
semiotico, ou seja, géneros textuais, hipermidias®, suportes’, temas,

¢ Para Baccin (2017, p. 11), a hipermidia pode ser entendida como “uma forma expressiva e
de linguagem de midia prépria [...] é o resultado da remediacdo de todas as formas de midia,
linguagem e modos expressivos anteriores em uma tnica forma expressiva”.

”De acordo com Marcuschi (2010, p. 174), o suporte de um género pode ser entendido como
“um locus fisico ou virtual com formato especifico que serve de base ou ambiente de fixagao
do género materializado como texto”.
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livros, entre outros, no ambito deste livro sendo voltados aos letra-
mentos académico-cientificos. No contexto do LILA, esses percur-
sos sio geralmente construidos para a formacao dos participantes,
por meio de uma abordagem humanizadora (Ferrarini-Bigareli;
Vignoli; Kraemer, 2023), dos discentes ou docentes, sobre um ou
mais géneros académico-cientificos (resumo, resenha, fichamento,
semindrio), que pode se expandir para o digital (podcast cientifico,
e-books académicos, blog cientifico, webinars).

De acordo com Ferrarini-Bigareli, Cristovao e Vignoli (2021), a
escolha dessa nomenclatura visa refletir a esséncia do trabalho realiza-
do, jd que a formacio promove uma participacio equilibrada e colabo-
rativa na construcio de conhecimentos sobre leitura e escrita, valori-
zando a capacidade de todos os envolvidos de contribuir mutuamente
para o desenvolvimento de cada um. Esse termo surge da necessidade
de ampliar o significado originalmente atribuido ao evento de “oficina”,
que foi a primeira classificacio considerada para a formacao.

Observamos, na figura a seguir, algumas fases do PFor direcio-
nadas aos docentes, monitores e discentes a partir das discussoes
desenvolvidas em Ferrarini-Bigareli, Cristovao e Vignoli (2021) e
Ferrarini-Bigareli, Vignoli e Kraemer (2023).

FIGURA 1- PERCURSOS FORMATIVOS: CERNE DA PROPOSTA

Engajamento

Capacidades de
linguagem

Reflexdao sobre
Contatacoes conceitos
teoricos

Fonte: Elaborado por Mafra (nov. 2024) a partir de Ferrarini-Bigareli, Cristovio e

Vignoli (2021) e Ferrarini-Bigareli, Vignoli e Kraemer (2023).
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A primeira parte de um PFor é o Engajamento. Nela, realiza-se o
levantamento do horizonte de expectativas dos participantes, bus-
cando entender as expectativas, interesses e preocupacdes de cada
um em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem que se inicia.
Essa troca é fundamental para moldar o percurso educativo, garan-
tindo que as atividades estejam alinhadas com as necessidades e as-
pira¢des dos envolvidos.

Em seguida, dedica-se um espaco ao compartilhamento da his-
téria de letramentos dos participantes, seja por meio de formulérios
ou de conversa coletiva. A intencdo é que cada um tenha a opor-
tunidade de relatar suas experiéncias e trajetérias relacionadas ao
letramento (académico-cientifico), incluindo desafios enfrentados
e conquistas alcancadas. Essa narrativa coletiva nao sé enriquece
o entendimento sobre os diferentes contextos de letramento como
também fomenta um ambiente de empatia e respeito mituo.

O dltimo passo desta etapa é a discussio do projeto de Ensino do
Percurso: apresentam-se os objetivos, metodologias e atividades pla-
nejadas, além de abrir espaco para sugestdes e contribuicdes dos par-
ticipantes, a fim de que o percurso se adapte as praticas de letramento
académico-cientifico préprias da cultura disciplinar® dos participan-
tes. Compreendemos que este didlogo é crucial para a construcio de
um projeto colaborativo e adaptado as realidades de todos, que possa
promover um aprendizado significativo e engajador.

Na segunda parte do PFor, Reflexdo sobre conceitos tedricos, reali-
zamos encontros sincronos e assincronos para discutir temas de in-
teresse, como plagio, concepcio de linguagem, avaliacdo e feedback,
além de explorar géneros académico-cientificos relevantes, como re-
sumo, resenha, fichamento e semindario. Essas discussoes sdo funda-
mentadas em textos da reflexdo tedrica da drea e em atividades para
a “aprendizagem pela escrita por meio de tarefas e géneros, escrever
para aprender” (Ferrarini-Bigareli; Cristovao; Vignoli, 2021, p. 1286).

Por fim, a terceira parte, denominada Constatacdes, retine di-
versas atividades possiveis. Entre elas, destacam-se a elaboracio de

8 Hyland (2004) afirma que o conhecimento é construido em sintonia com a area de
especializacdo de cada comunidade discursiva, referindo-se a essas dreas como “culturas
disciplinares”, por serem formadas por caracteristicas especificas do campo de conhecimento.
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rubricas para avaliacio de géneros académico-cientificos, funda-
mentadas nos conceitos, funcdes e tipos de rubricas; a construcio
de rubricas colaborativas; a revisio coletiva das versdes iniciais; e a
reescrita das rubricas, conforme apontam Ferrarini-Bigareli, Cris-
tovao e Vignoli (2021). Em outros casos, utiliza-se um roteiro de
questdes para a anilise e compreensdo das caracteristicas essenciais
de cada exemplar de género. Ademais, pode-se também realizar
uma avaliacdo do processo formativo, incluindo a autoavaliacio e a
avaliacdo do percurso desenvolvido.

Desse modo, o propésito é “formar uma comunidade na qual
todos possam colaborar, formar e ser formado, firmando o enten-
dimento do apoio que o coletivo pode partilhar no LILA” (Ferrari-
ni-Bigareli; Vignoli; Kraemer, 2023, p. 144). Sendo assim, o PFor
atua como o elo inicial de uma rede de colaboracio e apoio mutuo,
beneficiando tanto a formacdo de professores quanto a dos alunos,
por meio de acdes que serdo definidas com a participac¢io das cultu-
ras disciplinares de todos os envolvidos (Ferrarini-Bigareli; Vigno-
li; Kraemer, 2023).

MODELO TEXTUAL-DISCURSIVO DE
ANALISE DE TEXTOS (MULTI)SEMIOTICOS/MODAIS

Esta secdo busca fornecer tanto um artefato/instrumento para
andlise de textos mobilizados nos percursos formativos, em prol do
desenvolvimento das capacidades de linguagem, quanto indicar di-
mensoes ensindveis a serem desenvolvidas em participantes das ati-
vidades do LILA, principalmente no que concerne as diversas formas
de significacdo da linguagem, ou seja, as semioses/modos e os signos
(cf. Mafra, 2024). Cabe pontuar que o modelo delineado neste capi-
tulo foi pensado para os PFor, mas pode ser expandido para outros
dispositivos didaticos. Sendo assim, apresentamos um modelo de
andlise textual-discursivo fundamentado na proposta de Bronckart
(2009), com o objetivo de orientar a anélise de textos (multi)semiéti-
cos e multimodais, articulando a perspectiva do ISD com os aportes
da semidtica peirceana.
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A semiose é entendida neste capitulo, com base na teoria de
Charles Sanders Peirce, como um processo que envolve o agru-
pamento de acoes de determinados signos. A semiose visual, por
exemplo, possui certos signos, como cor, intensidade e brilho; ja
a semiose sonora possui outros, como harmonia, ritmo, melodia.
Nesse sentido, o signo é entendido como um meio para a comunica-
¢ao de uma forma (uma palavra, uma imagem, um som). Peirce traz
uma compreensao filoséfica profunda e abrangente a semiética, sem
a intencdo de limitar semiose e signo a estas definicdes supracitadas.
Sua proposta é de que o signo seja composto de: i) representamen: a
forma do signo — que pode ser uma palavra, uma imagem, um som,
etc.; ii) objeto: aquilo que o signo representa ou para o qual o signo
se refere; iii) interpretante: o entendimento ou significado que o sig-
no gera na mente do intérprete (cf. Pierce, 2005). Esses elementos
serdao mobilizados no decorrer desta anilise.

Em relacdo a proposta de Bronckart (2009), o autor segue, para
a organizacio de seu modelo de anilise de textos, uma perspectiva
descendente, partindo, portanto, de questdes mais amplas relacio-
nadas ao contexto de producdo do texto para as andlises de sua arqui-
tetura interna. Nesse sentido, ele compreende que hd um entorno
extralinguistico que age coercivamente na textualidade, jd que a
lingua é fruto de interacdes verbais interpessoais situadas. Para o
ISD, “o contexto de produg¢do pode ser definido como o conjunto de
parametros que podem exercer influéncia sobre a forma como um
texto é organizado” (Bronckart, 2009, p. 93, grifo do autor). Cabe
pontuar que esses parimetros devem ser observados na textuali-
dade de forma subjetiva, uma vez que os textos/géneros sio frutos
de construcdes histéricas e de representacdes sociais que refletem
a lingua e as relacdes com outros textos bem como a situacio de
acdo de linguagem (Bronckart, 2009). Para a constru¢io do nosso
modelo, incorporamos a defini¢do de texto como “estrutura e for-
ma; como acontecimento; como singularidade; como significacio;
como exemplar de género; como veiculo de ideologia; como instru-
mento de luta contra-hegémonica” (Rojo, 2008, p. 4), ou seja, como
construcio verbal e nio verbal, que contempla “imagens estiticas
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e em movimento, sons e musica, videos de performances e dancas,
texto escrito e oral” (Rojo; Moura, 2019, p. 11).

A outra parte do modelo de andlise dos textos de Bronckart refe-
re-se A arquitetura interna, a qual concebe “[...] a organizacio de um
texto como um folhado textual constituido por trés camadas super-
postas: a infra-estrutura geral do texto, os mecanismos de textualiza-
¢do e os mecanismos enunciativos” (Bronckart, 2009, p. 119): i) infra-
-estrutura: plano geral do texto, tipos de discurso, tipos de sequéncias e
outras formas de planifica¢do; i) mecanismos de textualizacdo: conexao,
coesdo nominal e coesdo verbal (que conferem coeréncia temdtica ao
texto); iii) mecanismos enunciativos: distribuicao das vozes e marcacio
das modalizacdes (responséveis pela coeréncia interativa do texto).

O ISD, ao entrar na vertente de estudos que analisa o agir do
professor pelo ambito da atividade de trabalho, e de modo a tornar
os procedimentos de andlise dos textos mais claros, desenvolve uma
reorganizacio do modelo de anilise proposto (Machado; Bronckart,
2009; Barros, 2012). Essa reorganizacido considera, além do contexto
de producio, trés niveis procedimentais que se encontram em conti-
nuo movimento dialégico: nivel organizacional, nivel enunciativo e nivel
semdntico. O quadro a seguir, organizado por Laferdini e Cristovao
(2017), com base em Machado e Bronckart (2009), esquematiza a ar-
quitetura interna dos textos com base nesses trés niveis de analise.

QUADRO 1- NIVEIS DE ANALISE DA ARQUITETURA INTERNA

Nivel Organizacional Plano Global;
Tipos de discurso;
Tipos de Sequéncig;
Mecanismos de textualizacao.

Nivel Enunciativo Marcas de pessoas;
Déiticos de lugar e de espaco;
Vozes;
Modalizagbes.

Nivel Semantico Os resultados das andlises anteriores sao
reinterpretados segundo uma sintese dos
elementos semanticos ou conceitos de
uma semiologia do agir.

Fonte: Laferdini e Cristovao (2017, p. 1241).
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No nivel organizacional, o plano global é o layout do género, sua
silhueta; “refere-se a organizacdo de conjunto do contetudo temati-
co; mostra-se visivel no processo de leitura e pode ser codificado em
um resumo” (Bronckart, 2009, p. 120).

Para Bronckart (2008, p.91, grifo nosso), “[...] os tipos de discur-
so parecem traduzir ou semiotizar mundos discursivos, isto €, for-
matos organizadores das relacdes entre as coordenadas dos mundos
coletivamente construidos na textualidade”. Nessa perspectiva, é
a partir dos tipos de discursos que podemos analisar se o texto é
praticado em conjunto ou em ruptura com seu tempo, ou se se re-
porta explicitamente ao interlocutor, entre outros. Para Bronckart
(2008), os tipos de discurso podem ser “puros” ou “ideais”, ou chegar
a se combinar ou se interpenetrar em modalidades mais complexas.

Segundo Bronckart (2008, p. 89, grifo nosso), “é no quadro
desses tipos discursivos que se realizam os modos de planificacio
propriamente linguisticos que sdo as sequéncias’. Assim, elas sdo
unidades estruturais relativamente autébnomas que integram e or-
ganizam macroproposicdes (fases), que, por sua vez, combinam di-
versas proposicoes, podendo a organizacao linear do texto ser con-
cebida como o produto da combinacio e da articulagio de diferentes
tipos de sequéncias (Bronckart, 2009). Nos textos empiricos, essas
sequéncias concretizam-se em tipos linguisticos variados, cada qual
com um “protétipo” de planificacio textual organizado em fases: se-
quéncia narrativa, descritiva, argumentativa, explicativa, dialogal e
injuntiva (Bronckart, 2009).

Salientamos ainda que os mecanismos de textualizacdo, como
ja pontuamos, conferem coeréncia temadtica ao texto e podem ser
identificados pelos organizadores textuais e pelas retomadas nomi-
nais e contribuem para tornar mais observavel “[...] a estruturacio
do conteudo temadtico (plano geral que combina tipos de discursos
e, eventualmente, seqiiéncias)” (Bronckart, 2009, p. 119).

No nivel enunciativo — ou, como Bronckart (2008) denomina,
de responsabilizacio enunciativa —, interessa-nos investigar a ins-
tancia geral de gestao do texto, que é denominada por alguns tedri-
cos de “narrador” ou de “enunciador” e, pelo ISD, de “textualizador”.
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Nela, o autor empirico de um texto delega a responsabilidade sobre
aquilo que serd enunciado (Bronckart, 2008). Essa categoria possi-
bilita “[...] a distribuicdo das vozes que ‘sdo ouvidas’ no texto (vozes de
personagens, de instancias sociais, do proprio autor) e, a partir des-
sas vozes, eventualmente se manifestam avaliacdes (julgamentos,
opinides, sentimentos) sobre determinados aspectos do conteido
tematico, que sao marcadas por unidades ou processos de modaliza-
¢do” (Bronckart, 2008, grifo do autor).

A seguir, apresentamos o Quadro 2, adaptado a partir das pro-
posicdes de Bronckart (2009), Cristovio (2010), Barros (2012), Le-
nharo (2016) e Lenharo e Cristovao (2024). Cabe pontuar que as
perguntas devem ser mobilizadas respeitando o estilo do texto. E
importante ressaltar que os autores anteriores elaboram seus mode-
los pensando na légica da cultura escrita e dos significados da escri-
ta, enquanto as outras semioses ou modos de significacdo (imagéti-
co, por exemplos) foram tratados como elementos paratextuais ou
supratextuais — ou seja, como parte do texto escrito. Neste modelo,
buscamos romper com essa légica.

Por fim, no nivel semantico, apés a andlise dos demais niveis,
Machado e Bronckart (2009, p. 65) recomendam a realizacio de
uma andlise interpretativa, a qual possibilitard “[...] obter intime-
ras informacdes sobre as representacdes do agir (ou do trabalho do
professor) com as andlises que incidem sobre elementos pertencen-
tes ao nivel macrotextual, organizacional ou enunciativo”.
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QUADRO 2 - MODELO DE ANALISE TEXTUAL-DISCURSIVO

Capacidades de Niveis de Perguntas para direcionar a andlise
linguagem analise de textos (multi) semiéticos/
multimodais na perspectiva do ISD
Capacidades de agdo Nivel Quem é o produtor do texto e
Contextual qual é seu papel discursivo?

1. Realizar inferéncias
sobre: quem escreve
o texto, para quem
ele é dirigido, sobre
qual assunto, quando
o texto foi produzido,
onde foi produzido,
para que objetivo;

2. Avaliar a
adequacgdo de um
texto a situagado na
qual se processa a
comunicagao;

3. Levar em conta
propriedades
linguageiras na sua
relacdo com aspectos
sociais e/ou culturais;

4. Mobilizar
conhecimentos
de mundo para
compreensao e/ou
producao de um
texto.

Para quem o texto é dirigido,
e qual o papel discursivo do
destinatario?

Qual é otema centrale o
objetivo da producao do texto?

A qual pratica social a
linguagem no texto esta
vinculada, e em qual esfera
de comunicacao (jornalistica,
religiosa, publicitaria, etc.) se
insere?

Qual é a relagdo de poder
entre produtor e destinatario
(comercial, afetiva, etc.)?

Em que medida o texto

é adequado ao contexto
comunicativo e ao meio onde
circula?

O texto é oral, escrito, visual,
sonoro ou multissemidtico?
Como isso impacta a
recepgao?

Qual é o valor social do texto
na sociedade, e qual o suporte
e o meio de circulacao desse
género?

Quais elementos da

linguagem (vocabulario, estilo,
tom) refletem ou respondem a
aspectos sociais, culturais e ao
campo de circulagcao do texto?

Como o texto utiliza escolhas
linguisticas e semidticas
(pronomes de tratamento,
referéncias culturais) para
expressar normas, valores ou
crencas culturais?
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Capacidades
discursivas

1. Reconhecer a
organizagao do

texto como layout,
semioses e signos etc;

2. Mobilizar mundos
discursivos para
engendrar o
planejamento

geral do conteudo
tematico;

3. Entender a fungao
da organizagao do
conteuddo naquele
texto;

4, Perceber a
diferenga entre
formas de
organizagao diversas
dos conteudos
mobilizados.

Capacidades
multissemiéticas

1. Apreender

os diferentes
conhecimentos

e sentidos que
emergem de sons,
videos e imagens;

2. Compreender os
elementos semiodticos
na constituicao do
texto/género.

Nivel
Organiza-
cional

Como estd organizada a
estrutura do texto em termos
de layout, de semioses (escrita,
visual, espacial, tatil, gestual,
auditiva e oral) e de signos
(cor, brilho, profundidade,
largura, foco, intensidade), ou
seja, quais escolhas semidticas
sao feitas na configuragao
geral do texto, incluindo sua
divisao em partes (titulos,
subtitulos, assinatura),
extensao aproximada e
sinestesia (alternancia entre
semioses)?

Qual é o tipo de discurso
presente no texto? E um
discurso de exposigao,
narragao ou outro tipo? Se
for um discurso de exposigao,
ele é interativo (escrito em
primeira pessoa, se reporta
explicitamente ao interlocutor,
tenta manter um didlogo
préximo) ou tedrico (sem
marcas de quem fala, para
guem fala, de onde e quando
fala)?

O texto € um narrar
ficcional ou um relato de
acontecimentos vividos?
Como isso impacta no
conteudo do texto?

Como sdo organizados os
conteudos no texto? Eles
aparecem em forma de lista,
Versos ou prosa?

Qual é o tipo de sequéncia/
textual predominante:
narrativa, descritiva,
explicativa, argumentativa,
dialogal ou injuntiva? Como
isso impacta no conteddo do
texto?

Quais conhecimentos e
sentidos emergem dos
sons, videos e imagens que
constituem o texto?
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Capacidades
linguistico-
discursivas

1.Compreender a
construgao de textos,
paragrafos e oragoes,
identificando os
elementos que os
constituem.
2.Dominar operagoes
gue garantem a
coeréncia e a coesao
do texto, utilizando
organizadores,
anaforas e tempos
verbais.

3.Expandir o
vocabulario

para melhorar a
compreensao e a
producao textual.

4. Produzir unidades
linguisticas
adequadas as regras
de sintaxe, morfologia,
fonética, fonologia e
semantica.
5.Reconhecer e
analisar as vozes e

as escolhas lexicais
presentes no

texto, bem como a
modalizagao.
6.ldentificar a relagao
entre enunciados,
frases e paragrafos,
assim como as
caracteristicas que
aproximam ou
distanciam o autor do
leitor.

7.Utilizar recursos
linguisticos para
buscar informagoes,
relacionando a lingua
materna e a lingua
estrangeira.

Nivel
Enun-
ciativo

Qual é o tom do texto? E
descontraido, humoristico,
objetivo, poético, coloquial,
sisudo, familiar, moralista ou
de poder?

Quais vozes sao frequentes
no texto, como a do autor, de
personagens ou de contextos
sociais, e de onde elas advém
(poder publico, senso comum,
autoridades cientificas)?

Como a voz é dada aos
personagens, sejam eles
ficcionais ou ndo? O texto
utiliza discurso direto ou
indireto, e quais recursos
linguisticos/graficos (como
aspas, travessao, dois pontos)
sdao empregados?

Quais processos de
modalizagao discursiva
sdo mais evidentes, como
modalizagdes logicas,
dednticas, apreciativas ou
pragmaticas?

Ha mobilizagdo de outras
semioses (visuais, sonoras,
gestuais, espaciais) no texto?
Como esses elementos
contribuem para a construgao
de sentidos, considerando
aspectos como a grafia das
palavras, cores, expressoes
gestuais, forma das imagens,
entonagao e pausas?
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Capacidades de
significacao

1. Compreender a
relagao entre textos
e a forma de ser,
pensar, agir e sentir
de quem os produz;

2. Construir mapas
semanticos;

3.Engajar-se em
atividades de
linguagem;

4, Compreender
conjuntos de pré-
construidos coletivos;

5. Relacionar os
aspectos macro com
sua realidade;

6.Compreender
as imbricagdes
entre atividades
praxiolégicas e de
linguagem;

7. (Re)conhecer a
sécio histéria do
género;

8. Posicionar-se

sobre relagdes textos-
contextos.

Nivel

Semantico

Como o autor reflete sua visao
de mundo e seus valores no
texto?

Que aspectos do estilo ou
conteudo revelam a forma de
agir e pensar do autor?

Quais conceitos principais se
destacam no texto, e como
eles se relacionam?

Quais recorréncias semanticas
(palavras, temas, ou
construgdes linguisticas)

sdo frequentes, e como elas
contribuem para a construgao
do significado?

De que forma o texto incentiva
praticas ativas de linguagem?
Como o conteudo propde
uma interagdo direta ou
engajamento com o leitor?
Quais ideias ou pressupostos
culturais o texto revela?
Como o autor utiliza ou
desafia ideias socialmente
estabelecidas?

Como os temas abordados no
texto se aplicam ao contexto
pessoal ou coletivo do leitor?
Que ligagdes podem ser feitas
entre o texto e a realidade
social ou cultural do leitor?
Como o texto ilustra a relagao
entre praticas cotidianas e
linguagem?

Que uso de sintagmas
(verbos, substantivos,
adjetivos, advérbios) sugere
um agir linguageiro ou ndo
linguageiro?

Quais aspectos histoéricos

e sociais sao evidentes no
género do texto?

Como o contexto sécio-
histoérico influencia a forma e
estilo do género?

Como o texto dialoga com

o contexto social em que foi
produzido?

Quais instancias sao
textualizadas, e qual papel
desempenham no texto?

Fonte: Elaborado por Mafra (nov. 2024) a partir de Bronckart (2009), Cristovio (2010),
Barros (2012), Lenharo (2016) e Lenharo e Cristovao (2024).
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, buscamos evidenciar as contribui¢cdes da ado-
¢ao do conceito de capacidades de linguagem a partir do arcabou-
co tedrico-metodoldgico do ISD. Assim, esperamos com este texto
expandir as discussdes sobre o desenvolvimento de capacidades de
linguagem e contribuir para a andlise de instrumentos semidticos
como os PFor.
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