UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS: ESTUDOS DA LINGUAGEM

PAOLA MERCEDES JARA FIGUEROA

Proposta de Modelo Didatico de ensino-aprendizagem de leitura baseado no enfoque

socio semidtico para o ensino fundamental e a regido latino-americana

Mariana, MG
2020



PAOLA MERCEDES JARA FIGUEROA

Proposta de Modelo Didatico de ensino-aprendizagem de leitura baseado no enfoque

socio semiotico para o ensino fundamental e a regido latino-americana

Dissertagdo apresentado ao Programa de Pés-graduacéao
em Letras: Estudos da Linguagem, do Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de
Ouro Preto.

Linha de pesquisa: Linguistica Aplicada: interfaces entre
praticas e teorias

Orientador: Prof. Dr. Gidcomo Patrocinio Figueredo
Coorientadora: Profa. Dra. Soélis Teixeira do Prado
Mendes

Mariana, MG
2020



SISBIN - SISTEMA DE BIBLIOTECAS E INFORMACAO

J371p Jara Figueroa, Paola Mercedes.
Proposta de modelo didatico de ensino-aprendizagem de leitura
baseado no enfoque sécio semidtico para o ensino fundamental e a
regiao latino-americana. [manuscrito] / Paola Mercedes Jara Figueroa. -
2020.
137 f.:il.: gréf.. + Figuras. + Quadro.

Orientador: Prof. Dr. Gidcomo Patrocinio Figueredo.

Coorientadora: Profa. Dra. Soélis Teixeira do Prado Mendes.
Dissertagcao (Mestrado Académico). Universidade Federal de Ouro
Preto. Departamento de Letras. Programa de Pds-Graduacdo em Letras:

Estudos da Linguagem.
Area de Concentracdo: Estudos da Linguagem.

1. Modelo de ensino. 2. Leitura (Ensino fundamental). 3. Compreensao
na leitura - América Latina. I. Figueredo, Giacomo Patrocinio. Il. Mendes,
Soélis Teixeira do Prado. lll. Universidade Federal de Ouro Preto. IV.
Titulo.

CDU 028:003(043.3)

Bibliotecario(a) Responsavel: Michelle Karina Assuncao Costa - CRB 6 - 2164




MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO
REITORIA
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

FOLHA DE APROVACAO

Paola Mercedes Jara Figueroa

"Proposta de Modelo Didatico de Ensino-Aprendizagem de Leitura Baseado no Enfoque Sécio
Semidtico para o Ensino Fundamental e a Regidao Latino-Americana"

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-Graduacdo em Letras: Estudos da Linguagem da Universidade Federal
de Ouro Preto como requisito parcial para obtengao do titulo de Mestre em Letras: Estudos da Linguagem

Aprovada em 11 de dezembro de 2020

Membros da banca

Prof. Dr. Giacomo Patrocinio Figueredo - Orientador - Universidade Federal de Ouro Preto - UFOP
Profa. Dra. Soélis Teixeira do Prado Mendes - Coorientadora - Universidade Federal de Ouro Preto - UFOP
Profa. Dra. Vanderlice dos Santos Andrade Sol - Universidade Federal de Ouro Preto - UFOP
Profa. Dra. Karen Andresa Teixeira Santorum - Universidade Federal de Santa Maria - UFSM

Prof. Dr. Gidcomo Patrocinio Figueredo, orientador do trabalho, aprovou a versao final e autorizou seu depdsito
no Repositorio Institucional da UFOP em 11/12/2020.

eil Documento assinado eletronicamente por Giacomo Patrocinio Figueredo, PROFESSOR DE
_;g'iwm: L‘lly MAGISTERIO SUPERIOR, em 04/03/2021, as 08:21, conforme horario oficial de Brasilia, com
eletrénica fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n2 8.539, de 8 de outubro de 2015.

s

FoTE E.I. A autenticidade deste documento pode ser conferida no site
LhF-= " E ;= http://sei.ufop.br/sei/controlador_externo.php?

;' acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o cédigo verificador 0117485 e
S o codigo CRC 76E3ASDC.

Referéncia: Caso responda este documento, indicar expressamente o Processo n2 23109.009489/2020-24 SEI n2 0117485

R. Diogo de Vasconcelos, 122, - Bairro Pilar Ouro Preto/MG, CEP 35400-000
Telefone: - www.ufop.br


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Decreto/D8539.htm
http://sei.ufop.br/sei/controlador_externo.php?acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0

AGRADECIMENTOS

A Deus, por conceder-me a vida e permitir-me a chance de chegar a esta cidade maravilhosa.
Aos funcionarios da UFOP, equipe motor que permite o funcionamento do dia a dia de todos
as estudantes, seja na biblioteca, RU, salas e todas as partes na universidade.

A todas as pessoas que conheci e me brindaram apoio e me acompanharam nesta viagem.

A minha familia, nas alegrias e angustias compartidas.

Ao meu orientador, Professor Dr. Giacomo Patrocinio Figueiredo, pela dedicacdo, compreensdo
e todas as reunides.

A minha coorientadora, Profa. Dra. Soélis Teixeira do Prado, pela motivacio, escuta e
oportunidade.

Aos membros da Banca Examinadora, Dra. Karen Andresa Teixeira Santorum e Profa. Dra
Vanderlice dos Santos Andrade S6l, pelos momentos de aprendizagem e trocas de saberes.

A OEA-GCUB pela oportunidade de estudar o mestrado no meu Brasil.

Esta pesquisa contou com o apoio financeiro da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior (Capes).



RESUMO

A presente pesquisa visa apresentar ao Programa de Pds-Graduacdo em Letras: Estudos da
Linguagem uma proposta de Modelo Didatico baseado no enfoque sécio semidtico para o
ensino-aprendizagem de leitura no ensino fundamental e na regido latino-americana. O objetivo
desta é propor um Modelo Didatico (ESCUDERO, 1981; GARCIA, 2000; LARRIBA, 2001;
JIMENEZ, 1991; MEDINA, 1982) baseado no enfoque socio-semidtico (CHRISTIE, 2004,
2005; CHRISTIE e DEREWIANKA, 2008; GIBBONS, 2002; HALLIDAY, 1982;
HALLIDAY, MCINTOSH, STREVENS, 1964; HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994,
2004, 2014; HASAN, 2011; ROSE, 2008, 2010, 2015; ROSE e ACEVEDO, 2017; MICKAN,
2012, 2017, 2019) voltado ao ensino-aprendizagem de leitura no nivel fundamental (BRUNER,
1960; BRUNER, WOOD e ROSS, 1976; CABLE, DRISCOLL, MITCHELL, SING, CREMIN,
et al., 2010; CHRISTIE, 2005; GRAHAM, S.; COURTNEY, TONKYN, MARINIS, 2016;
VYGOTSKY, 1978; LANVERS, 2017; CHAMBERS, 2016; ROSE e ACEVEDO, 2017,
MICKAN, 2012, 2017, 2019) e na regido latino-americana (BELLEI e ORELLANA, 2014;
CEPAL, 2017, 2018, 2019, 2020; ROJAS-GARCIA, 2016; VIAN JR, ANGLADA, MOYANO
e ROMERO, 2009; MURILLO e MARTINEZ, 2017; UNESCO, 2017). O desenho
metodoldgico, corresponde a um estudo ndo experimental (DEL RINCON, LATORRE,
ARNAL e SANS, 1995; HERNANDEZ-SAMPIERI, FERNANDEZ, BAPTISTA, 2014), de
tipo descritiva-propositiva (ABANTO, 2016; ARAMENDI, VEGA, SANTIAGO, 2011; DEL
RINCON, LATORRE, ARNAL e SANS, 1995; DIAZ, 2018; HUARCAYA, 2016;
TANTALEAN, 2015), de natureza mista (HERNANDEZ-SAMPIERI etal., 2014), e de multi-
métodos (HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014), da qual realizasse os passos de fase
diagnostica, fase extensiva e fase integradora e propositiva. Os resultados esperados para esta
pesquisa sdo a apresentacdo da proposta de Modelo Didatico com os principios de ensino-
aprendizagem desde o enfoque socio semidtico, com as analises e discussdes voltado a leitura,

ao ensino fundamental e a regido latino-americana.

Palavras-chave: Enfoque s6cio semidtico; Compreensao Leitora; Regido latino-americana



RESUMEN

La presente investigacion dispone presentar al Programa de Postgrado en Letras: Estudios del
Lenguaje una propuesta de Modelo Didactico basado en el enfoque socio-semiotico para la
ensefianza-aprendizaje de la lectura en la ensefianza bésica y la region latinoamericana. El
objetivo de esta es Proponer un Modelo Didactico (ESCUDERO, 1981; GARCIA, 2000;
LARRIBA, 2001; JIMENEZ, 1991; MEDINA, 1982) basado en el enfoque socio-semidtico
(CHRISTIE, 2004, 2005; CHRISTIE y DEREWIANKA, 2008 ; GIBBONS, 2002;
HALLIDAY, 1982; HALLIDAY, MCINTOSH, STREVENS, 1964; HALLIDAY vy
MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014; HASAN, 2011; ROSE, 2008, 2010, 2015; ROSE y
ACEVEDO, 2017; MICKAN, 2012 , 2017, 2019) orientadas a la ensefianza-aprendizaje de la
lectura en la ensefianza basica (BRUNER, 1960; BRUNER, WOOD y ROSS, 1976; CABLE,
DRISCOLL, MITCHELL, SING, CREMIN, et al., 2010; CHRISTIE, 2005; GRAHAM, S.;
COURTNEY, TONKYN, MARINIS, 2016; VYGOTSKY, 1978; LANVERS, 2017;
CHAMBERS, 2016; ROSE y ACEVEDO, 2017; MICKAN, 2012, 2017, 2019) y en la region
de América Latina (BELLEI y ORELLANA, 2014; CEPAL, 2017;,2018, 2019, 2020; ROJAS-
GARCIA, 2016; VIAN JR, ANGLADA, MOYANO y ROMERO, 2009; MURILLO y
MARTINEZ, 2017; UNESCO, 2017). El disefio metodolégico corresponde a un estudio no
experimental (DEL RINCON, LATORRE, ARNAL y SANS, 1995; HERNANDEZ-
SAMPIERI, FERNANDEZ, BAPTISTA, 2014), de tipo descriptivo-propositivo (ABANTO,
2016; ARAMENDI, VEGA, SANTIAGO, 2011; DEL RINCON, LATORRE, ARNAL y
SANS, 1995; DIAZ, 2018; HUARCAYA, 2016; TANTALEAN, 2015), de naturaleza mixta
(HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014), y de multiples métodos (HERNANDEZ-SAMPIERI
et al., 2014), a partir de la cual se realiz6 la fase de diagndstico, la fase extensiva y la fase
integradora y proposicional. Los resultados esperados para esta investigacion son la
presentacion de la propuesta del Modelo Didactico con los principios de ensefianza-aprendizaje
desde el enfoque socio-semidtico, con los andlisis y discusiones dirigidos a la lectura, a la

educacion basica y la regién latinoamericana.
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1 INTRODUCAO

Diante da limitacdo dos enfoques e estratégias metodoldgicas no ensino da linguagem
que dao prioridade aos estratos do conteido (Iéxico-gramaética e semantica), sem conexao as
camadas de organizacao superior de ordem semidtica (niveis contextuais + niveis linguisticos),
e sua fungdo comunicativa (AKBARI, 2014; BARTON e HAMILTON, 2000; CASSANY,
2006; HALLIDAY, 1982; HALLIDAY, MCINTOSH e STREVENS, 1964; HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014; KRASHEN, 2004; SCRIVENER, 2005;
THORNBURY, 1999), esta pesquisa tem como objetivo principal, propor um Modelo Didéatico
(ESCUDERO, 1981; GARCIA, 2000; LARRIBA, 2001; JIMENEZ, 1991; MEDINA, 1982;
MOLERO, 1999) baseado no enfoque sécio-semidtico (CHRISTIE, 2004, 2005; CHRISTIE e
DEREWIANKA, 2008; GIBBONS, 2002; HALLIDAY, 1982; HALLIDAY et al., 1964;
HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014; HASAN, 2011; ROSE, 2008, 2010,
2015; ROSE e ACEVEDO, 2017; MICKAN, 2012, 2017, 2019), voltado ao ensino-
aprendizagem de leitura no nivel fundamental (BRUNER, 1960, 2006; BRUNER et al., 1976,
2006; CABLE, DRISCOLL, MITCHELL, SING, CREMIN, et al., 2010; CHRISTIE, 2005;
GRAHAM, COURTNEY, TONKYN, MARINIS, 2016; VYGOTSKY, 1978; LANVERS,
2017; CHAMBERS, 2016; ROSE e ACEVEDO, 2017; MICKAN, 2012, 2017, 2019) e na
regido latino-americano (BELLEI e ORELLANA, 2014; CEPAL, 2017, 2018, 2019, 2020;
ROJAS-GARCIA, 2016; VIAN JR, ANGLADA, MOYANO e ROMERO, 2009; MURILLO e
MARTINEZ, 2017; UNESCO, 2017).

O Modelo Didatico (ESCUDERO, 1981; GARCIA, 2000; LARRIBA, 2001;
JIMENEZ, 1991; MEDINA, 1982; MOLERO, 1999) representa de maneira sintetizada e
delimitada uma realidade permitindo o encontro entre a teoria e a pratica, as orientagdes dos
processos de ensino-aprendizagem e a abordagem de principios e propostas de procedimentos
concretos de intervencdo e atuagdo, tanto no macroplanejamento como no plano diério.

O Modelo Didatico permite descrever os principios de procedimentos concretos de
intervencdo segundo um enfoque determinado e nos apresenta 0 seguinte questionamento:
Como desenhar uma Proposta de Modelo Didatico baseado no enfoque sociossemidtico que
aprimore 0 processo de ensino-aprendizagem de leitura no ensino fundamental e na regido
latino-americana?

Frente a esse questionamento, a pesquisa busca especificamente identificar aspectos

tedricos do ensino-aprendizagem da linguagem segundo o enfoque sécio-semidtico para a



leitura voltada ao ensino fundamental e a regido latino-americana, além de desenhar uma
proposta de Modelo Didatico sob a base tedrica de ensino-aprendizagem sociossemidtica no
ensino fundamental e na regido latino-americana.

Dado esses objetivos, esta pesquisa esta situada na interface dos campos disciplinares
da Pedagogia (ROUSSEAU, 1762; COMTE, 1844; FERRIERE, 1920; DEWEY,
1916; SKINNER, 1938), Didatica (RATKE, 1629; KOMENSKY, 1657; DECROLY, 1907), e
Linguistica Aplicada (doravante LA) (RIVERS, 1968; CORDER, 1973; VAN ELS, 1977;
SPOLSKY, 1979; WIDDOWSON, 1979). Esses campos estdo interconectados na tarefa do
professor, tanto no &mbito da prética pedagdgica como no ambito tedrico.

Com relagdo ao ensino, o papel do professor esta embasado nos pilares propostos pela
UNESCO (DELORS, 1996), na qual ele propbe atividades para aprender a aprender
(DECROLY, 1923; COUSINET, 1964; DEWEY, 1916), para a autonomia do aluno em
conduzir seu aprendizado com liberdade, aprender a fazer (DEWEY, 1916; COUSINET, 1964),
com trabalhos reais de pesquisa, documentacgéo e experimentacdo e de cooperagdo (FREINET,
1909), aprender a ser (COUSINET, 1964; FERRIERE, 1920), para atuar com independéncia e
responsabilidade, e para saber tomar decisdes por si, em que o aluno aprende por experiéncias
variadas e atividades esponténeas que favorecem sua imaginacéo e criatividade (FERRIERE,
1920), aprender a conviver e colaborar com os outros, favorecendo habilidades para viver em
sociedade, através de atividades em equipe, e com grupos autodirigidos (COUSINET, 1964;
DECROLY, 1923) e aprender do mundo (LOCKE, 1693; DECROLY, 1923; DEWEY, 1916),
por meio de uma metodologia que apresenta contato com a vida e tematicas vinculadas com o
entorno.

Ao mesmo tempo, no campo do conhecimento, o professor implementa contetidos e
propostas didaticas (CHEVALLARD, 1985; CALDERON, 2018) a partir de suas préticas
pedagdgicas e no contexto das aulas e reflexiona sobre o processo de ensino-aprendizagem e
suas implicancias didatico-pedagdgicas (DEWEY, 1929; SCHON, 1987; ZEICHNER, 1993;
STENHOUSE, 1975; CALDERON, 2018) de maneira critica com foco no sistema, ideologias
e instituicdes mais que no individuo (PENNYCOOK, 2006; GIROUX, 1981; WALSH, 2009).
E ainda, contribui para elaborar a base do conhecimento, teorizando desde sua prépria
experiéncia (ZEICHNER e GORE, 1990; BAIRD, HAGGLUND e SVEN-OLOF, 1994;
CALDERON, 2018).

No ambito politico-pedagdgico, o professor como agente social e trabalhador da

cultura, deve estar ciente das regras da estrutura social de poder e ideologias culturais que se



reproduzem implicitamente nas raizes da tradicdo social (WALSH, 2009; QUINTAR, 2008) e
nas escolas através no Curriculo Oculto (SILVA, 2010; GIROUX e PURPEL, 1983) para a
formacdo de uma educacdo de qualidade e igualdade de oportunidades (PUJOLAS, 2010;
WALSH, 2009).

O professor segundo o enfoque sociosemiodtico (CHRISTIE, 2004; CHRISTIE e
DEREWIANKA, 2008; HALLIDAY, 1982; MICKAN, 2019; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN,
2008) é formador do homem social e apresenta um papel protagonista no processo de ensino-
aprendizagem com estratégias de acompanhamento e apoio, identifica a comunidade alvo e suas
préticas sociais. E centrado nos textos como praticas sociais reais e mediado pelos recursos
semioticos, o ensino explicito dos padrdes linguisticos e a relacdo entre as praticas sociais,
linguagem e significado.

Por referéncia a LA critica e transgressiva (PENNYCOOK, 2006), a Pedagogia critica
(GIROUX, 1981) e Decolonial (QUINTAR, 2008; WALSH, 2009), a presente pesquisa visa
considerar os elementos didaticos (HOUSSAYE, 1988; BERNAL, 2007) - professor, aluno e
conhecimento - insertos em um contexto real (BERNAL, 2007; MOLERO, 1999; LIBANEO,
2006) no que se traduz em procedimentos de intervencdo que consideram 0s sistemas
ideoldgicos que se normalizam e reproduzem no Curriculo Escolar. Desta maneira, se persegue
um Modelo Didético inclusivo e equitativo para a formacao e transformacdo dos estudantes e
de suas capacidades de comunicar-se e relacionar-se empregando codigos diversos, em
contextos sociais variados, de maneira critica (CALDERON, 2018; CASSANY, 2005).

Para Halliday et al. (1964, 1985, 1994, 2004, 2014), a linguagem é um recurso que
gera significados para construi-los e interpreta-los em contextos sociais e ao interatuar com
outros, representamos 0 mundo para nés e para outros. O potencial (HALLIDAY et al., 1964;
HALLIDAY e MATTHIESSEN 1985, 1994, 2004, 2014), ou seja, o0 recurso gerador de
significados é subjacente a uma lingua, dentro da qual, é apresentado um conjunto de opcdes
semanticas presentes no sistema e onde ocorrem diferentes tipos de varia¢fes linguisticas.

As pesquisas referentes a Linguistica Sistémica Funcional (doravante LSF) no
contexto educativo brindam a oportunidade de compreender a aprendizagem da linguagem
como aprendizagem do potencial de significados e abordar a linguagem padrdo como uma
variacao linguistica entre as varias variagdes de uma comunidade educativa com uma proposta
de educacédo inclusiva (HALLIDAY et al., 1964; HASAN, 2004) e decolonial (QUINTAR,
2008; WALSH, 2009), conhecendo e dando prioridade a comunidade-alvo e as préaticas sociais
e experiéncias anteriores dos alunos (MICKAN, 2012; CANTORAL, 2013).



A Pedagogia, palavra com origem do grego antigo, paidagogos - de paidos, que
significa crianga, e de agein, que significa guiar - aquele que guia criangas, tem sua definicdo
modificada através do transcurso do tempo, compreendendo-se inicialmente como arte de
ensinar no livro Grande Didatica, escrito em 1657 por Jan Amos Komensky, considerado como
o0 Pai da Pedagogia e Maestro das Nacdes.

Juan Jacobo Rousseau, atraves da novela-pedagogica Emilio, ou Da Educacéo, escrita
em 1762, adiciona a concepcéo sociopolitica e a nogéo psicologica da Pedagogia. Ele critica a
educacdo como uma forma de dominacdo, questiona as estruturas sociais e politicas de sua
época e propde uma educacdo focada no desenvolvimento natural da crianga e do homem para
melhorar a sociedade. Seus postulados pedagdgicos formam a corrente naturalista e sdo base
para a formacdo da Pedagogia da sociedade moderna (CHAVEZ, DELER e SUAREZ, 2009;
SOTO, 2010; BORQUEZ, 2012).

A partir das pesquisas sobre a sistematizacéo das ciéncias de William Whewell em seu
livro de 1837, History of the Inductive Sciences, o termo ciéncia passa a ser adotado por diversas
areas, incluindo a Pedagogia, que comecou a definir-se como ciéncia da educacao empirica, por
Roberto Ardigd, em seu livro Ciéncia da Educacéo, de 1893.

Muitas das proposic¢des pedagogicas do final do século X1X e inicio do século XX tém
influéncia na educacdo contemporanea e como consequéncia, atualmente a Pedagogia é
definida como ciéncia social, inter - trans - e pluridisciplinar, que estuda a educacgéo e representa
0 ato educativo na dinamica das relagdes sociais (ALVAREZ, 1995; CALZADILLA, 2004;
LIBANEO, 2006; LISCANO, 2007). E transdisciplinar por referéncia ao trabalho integrado das
diversas disciplinas, de modo que se consiga uma visdo além de cada uma em particular, e
pluridisciplinar, onde cada disciplina trabalha uma visao global desde sua disciplina e objetivos
(CALZADILLA, 2004).

Os problemas da educacédo desde a Pedagogia sdo resolvidos de maneira inter -trans -
e pluridisciplinar, o que significa que inclui diversas disciplinas para compreendé-la de
diferentes pontos de vistas.

O fim da Pedagogia é preparar o homem como ser social, de uma sociedade
determinada, através do processo formativo, em conjunto dos processos culturais,
sociopoliticos e éticos, para responder a educacio, seu objeto de estudo (ALVAREZ, 1995;
CALZADILLA, 2004; LIBANEO, 2006; LISCANO, 2007).

Os estudos no campo da Pedagogia entregam ferramentas para a reflexao entre a praxis
e a teoria a partir de e através de um Curriculo (COLL, 1991; STENHOUSE, 1975),



proporcionando objetivos, conteudos, valores, estratégias de ensino e avaliacéo para o ensino-
aprendizagem de habilidades a desenvolver e para a formacdo integral do aluno segundo as
etapas etarias de cada ciclo educacional (COLL, 1991), vinculado a um espaco-tempo de uma
comunidade (ALVAREZ, 1995; CALZADILLA, 2004; LIBANEO, 2006; LISCANO, 2007).
Ela abrange investigacbes de teorias educacionais nas quais se discutem suas praticas em
contextos socioculturais e historicos especificos focando no papel do professor e do aluno no
ato educativo, na diversidade e na formacio de uma sociedade (ALVAREZ, 1995;
CALZADILLA, 2004; LIBANEO, 2006; LISCANO, 2007).

A partir da abordagem pedagogica trataremos na presente pesquisa do ensino-
aprendizagem da leitura para o ensino fundamental, aderindo a corrente natural (ROUSSEAU,
1762) que relaciona a aprendizagem segundo a etapa de desenvolvimento da crianca e a relacéo
do ser humano e o meio ambiente (AUSUBEL, NOVAK, HANESIAN, 1983; BRUNER, 1960,
2006; BRUNER et al., 1976, 2006; GRAHAM et al., 2016; VYGOTSKY, 1978).

A partir dessa perspectiva pedagdgica, o aluno pode ser ensinado sobre qualquer tema
na zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1976), utilizando praticas de andaimes
(BRUNER et.al., 1976, 2006), a concepcao de aprendizagem significativa (AUSUBEL, et. al.,
1983), o que torna o desenvolvimento de competéncias eficientes, pois permite 0 maximo
desenvolvimento das habilidades.

A palavra Didética, do grego didaskein, com significado de ensinar, foi pela primeira
vez utilizada em 1629 pelo pedagogo Wolfgang Ratke, aludida em seu livro Principais
Aforismos Didaticos, mas o termo ficou distinguido no livro Grande Didatica, escrito por Jan
Amos Komensky em 1657, que confere a nocdo de Didatica baseada na religido como
prescri¢Oes de atividades metodoldgicas para professores, cuja finalidade esta representada por
Deus.

A Didatica Geral historicamente é reconhecida como normas para o ensino, contetdos,
métodos e avaliagdes, com uma visao reducionista a metodologia, mas nos anos 90, o conceito
de Didética apresenta novos concepcoes.

Alvarez (1995) alude & nocéo de Didatica para resolver problemas da escola focada na
preparacdo do homem para a vida de modo sistematico e eficiente. Brousseau (1996) define a
Didatica como ensino, metodologia e descricdo e estudo das atividades de uma disciplina
cientifica especifica, uma vez que esta é sujeita a natureza do que é ensinado. Villalta e Martinic
(2009) e Garcia (2018) se referem a Didatica como Didatica Situada, através da busca do sujeito

social, dentro de um entorno histérico, social, cultural e politico.



A Didatica Situada latino-americana (GARCIA, 2018; VILLALTA e MARTINIC,
2009; QUINTAR, 2008) se encontra contextualizada ao sujeito social latino-americano
(ZEMELMAN, 1998), trata as situacGes de opressdo e colonialidade e levanta os problemas,
necessidades e realidades da regido.

A Diddtica (ALVAREZ, 1995; BROUSSEAU, 1996; CALDERON, 2018;
CHEVALLARD, 1985; VILLALTA e MARTINIC, 2009; GARCIA, 2018; VILLALTA e
MARTINIC, 2009; QUINTAR, 2008) é uma disciplina autbnoma e emergente e faz uma
abordagem do processo de ensino-aprendizagem além da metodologia, discutindo a formacéo
do sujeito para a vida dentro de um contexto social, questionando sobre o ensino, a interacéo
dos elementos didaticos, a descricdo e transformacdo do saber erudito a saber ensinado de
maneira situada.

Para a orientacdo desta pesquisa nos beneficiamos dos estudos da Didatica na busca
de estratégias metodoldgicas e principios do ensino-aprendizagem e para a escolha dos
elementos didaticos do ato educativo (MEDINA, 1982; MOLERO, 1999; PUJOLAS, 2010;
STENHOUSE, 1998).

A LA é uma ciéncia que pesquisa 0s usos da lingua em diversos ambitos
(FERNANDEZ, 1996), como o educacional (BARTELS, 2005; CALDERON, 2018;
CAVALCANTI, 1986; FERNANDEZ, 1996), no qual trata do ensino-aprendizagem de linguas
e suas problemaéticas e examina teorias que contribuem para a compreensao dos processos de
aquisicdo de linguas, o bilinguismo e o multilinguismo e a preparacdo de recursos educativos
(FERNANDEZ, 1996, CALDERON, 2018; BARTELS, 2005; GRABE, 2012).

A LA conduz as pesquisas sobre conceitos linguisticos atualizados, e além disso, nos
insta a reflexionar sobre o contexto em que esta inserido a linguagem e a educacao, e por sobre
elas, as bases culturais e ideoldgicas da desigualdade das sociedades, responsabilizando-nos
sobre as implicancias das pesquisas e intervencbes sobre nosso mundo, sua reproducédo,
conservacao e a geracao das condi¢des para muda-la (PENNYCOOK, 1998).

A LA é uma ciéncia multidisciplinar (CAVALCANTI, 1986) e interdisciplinar
(FERNANDEZ, 1996; WIDDOWSON, 1979), heterogénea, diversa, integradora e autbnoma
(FERNANDEZ, 1996; VAN ELS, 1977) que busca solugdes para problemas reais, sociais e
préaticos respeito a linguagem humana (BARTELS, 2005; BRUMFIT, 1997; CALDERON,
2018; CORDER, 1973; FERNANDEZ, 1996; GRABE, 2012; VAN ELS, 1977;
WIDDOWSON, 1979).
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A LA, como ciéncia multidisciplinar, tem uma natureza variada de suas preocupacdes,
ndo sendo abarcada por uma sé area, mas busca seus subsidios tedricos em diversas disciplinas
(CAVALCANTI, 1986). A LA, como ciéncia interdisciplinar, se entende como um conjunto de
disciplinas que se entrelacam entre si para um objetivo comum. Por heterogénea e diversa, em
virtude de originar-se dos interesses das necessidades materiais que surgem em diversas areas
(FERNANDEZ, 1996; WIDDOWSON, 1979) e por integradora e autdnoma é devido a que
como ciéncia humana, e se estabelece por multiplos fatores simultaneamente, sem fronteiras
entre a teoria e a aplicacdo (FERNANDEZ, 1996; VAN ELS, 1977).

A LSF (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014) se fundamenta na
funcionalidade e sistema da lingua, com principios que visam a compreensdo dos significados
no uso da lingua em seu contexto social. Esse enfoque esta situado nos estudos da linguagem
como uma atividade social, da qual a teoria, descricdo e analises da linguagem se geram em
ambientes de significados e estabelecem que a lingua se organiza ao redor de redes de escolhas,
que obedece a certas funces basicas da linguagem relacionadas com as metafuncGes
ideacional, interpessoal e textual (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014).

A partir da localizacdo deste trabalho em seu espaco teorico e da interface dos campos
disciplinares da Pedagogia, Didatica e LA, conseguimos compreender como o percurso do
conhecimento de cada um desses campos oferece subsidios para indagacGes e possiveis
caminhos viaveis, identificando-se para a presente pesquisa 0s problemas em cada campo, para
sua proposta de intervencdo e reflexdo, apresentadas a continuacéo.

Primeiramente, nos referimos a problematica da Pedagogia, onde as avaliacdes
internacionais do nivel de leitura revelam deficiéncias das habilidades adquiridas na América
Latina (OECD, 2018). Também se observa que os resultados apresentam diferencas segundo o
nivel socioeconémico de maneira consistente através dos anos (GALINDO, 2019; OECD, 2018).

Desde o contexto sociopolitico, na regido da América Latina se detecta desigualdade
e segregacio educacional (BELLEI e ORELLANA, 2014; MURILLO e MARTINEZ, 2017;
LOPEZ e TEDESCO, 2002) e para 0s proximos anos se prevé aumento do nivel de pobreza e
desigualdade social (CEPAL, 2020). A Pedagogia reconhece essas desigualdades para que em
sua pratica ndo se reproduzam (GIROUX e PURPEL, 1983; PENNYCOOK, 2006; GIROUX,
1981; WALSH, 2009) e para alcancar uma educacdo de qualidade, inclusiva e integradora
(AGUERRONDO, 1999; PUJOLAS, 2010).

Nessa perspectiva, € importante considerar 0s aspectos politico-culturais da
comunidade educativa (ALVAREZ, 1995; CALZADILLA, 2004; LIBANEO, 2006;
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LISCANO, 2007; LOPEZ e TEDESCO, 2002) e os fatores que interferem no processo
educativo de qualidade e equitativo (AGUERRONDO, 1999; LOPEZ e TEDESCO, 2002;
PUJOLAS, 2010; WALSH, 2009). Para uma sociedade equitativa, faz-se imprescindivel a
educacdo, mas para esta, se requer condi¢cfes de bem-estar e equidade como possibilidade para
chegar a essa educacio (LOPEZ e TEDESCO, 2002).

A regido da América Latina se desenrola em uma realidade de desigualdade social e
aumento da pobreza (CEPAL, 2020), o que origina segregacdo socioeconémica e,
consequentemente, segregacdo escolar (MURILLO e MARTINEZ, 2017) trazendo diversas
problemaéticas, como por exemplo, alunos excluidos do sistema educativo, fragilizacdo da
integracdo de seu papel como cidaddo em democracia em termos de direito e participacdo e
dificuldade na inclusdo ao mercado laboral em igualdade de condi¢oes.

Considerando essa realidade, se estabelecem os métodos, modo de interacdo entre 0s
elementos didaticos, recursos, procedimentos e avaliacdo para orientar as decis6es do professor
no papel de professor protagonista (BOUFFARD e SARKAR, 2008; CHRISTIE, 2004;
MICKAN, 2019; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008) para a constru¢do do potencial como
gerador de significados (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014) no ensino-
aprendizagem da leitura (CHRISTIE, 2005; ROSE e ACEVEDO, 2017; ROSE, 2010, 2015;
HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004).

Para fazer frente a essas variaveis, devem existir acbes da comunidade educativa para
poder garantir as condicdes minimas de bem-estar e equidade (LOPEZ e TEDESCO, 2002) e
considerar as condi¢bes de reproducdo social e as relacbes de poder entre as classes
(PENNYCOOK, 2006; GIROUX, 1981; WALSH, 2009).

Para esse contexto, entre as medidas pedagogicas a considerar, sdo a focalizacdo nos
objetivos de aprendizagem concretos dos alunos, o ensino-aprendizagem de leitura e a producéo
de texto desde os primeiros anos escolares, aulas motivadoras contextualizadas a vida real dos
alunos (RACZYNSKI, 2004), proposicdo do ensino de letramento de forma progressiva e
espiral (BRUNER, 1960, 2006), sistematico e integral (PORTER, 2019), com recursos
sociossemioticos, situados, variados, abundantes e significativos (AUSUBEL et. al., 1983;
CANTORAL, 2013; CHU, 2017; MICKAN, 2012, 2017, 2019; PORTER, 2019; VILLALTA
e MARTINIC, 2009).

Na LA, os problemas tém relacdo com 0s aspectos e caracteristicas dos enfoques
metodoldgicas do ensino, na qual, se reconhece que as intervencbes que priorizam os estratos

do contetdo e que ndo se relacionam com os niveis contextuais e linguisticos e suas funcbes
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comunicativas séo insuficientes para alcancar a compreenséo leitora (THORNBURY, 1999;
SCRIVENER, 2005; BARTON e HAMILTON, 2000; KRASHEN, 2004; CASSANY, 2006;
AKBARI, 2014).

As habilidades da leitura sdo formadas a partir da interacdo entre o texto e o contexto
(CHRISTIE, 2005; CHRISTIE e DEREWIANKA, 2008; FIGUEIREDO, 2010; ROSE e
MARTIN, 2007; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008; ROSE e ACEVEDO, 2017), portanto,
se apresenta uma proposta de Modelo Didatico a partir do enfoque sociossemiotico que associe
e facilite esta relacéo.

No papel do professor protagonista, existe uma preocupacao na aprendizagem de todos
os alunos, independentemente do nivel socioecondmico, sendo demonstrada a eficicia do
ensino explicito (BOUFFARD e SARKAR, 2008; CHRISTIE, 2004; MICKAN, 2019; ROSE,
2015; ROSE e MARTIN, 2008) e de metodologias que enfatizem a relacdo do contexto,
registro e género (CHRISTIE, 2005; CHRISTIE e DEREWIANKA, 2008; FIGUEIREDO,
2010; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008; ROSE e ACEVEDO, 2017) para 0 ensino-
aprendizagem de leitura e dentro do papel do aluno, a interagdo com o texto e construcdo de
conexdes sistematicas entre o sistema que circunda o texto, e o sistema semantico e léxico-
gramatical, compreendendo o padrdo de escolhas linguisticas (CHRISTIE, 2004; HASAN,
2011; MICKAN, 2019; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008).

Segundo Halliday (2014, p. 27), “o sistema de uma linguagem ¢ instanciado na forma
de texto”, assim sendo, para haver compreensio leitora, deve-se primeiramente, conhecer 0
sistema linguistico em que opera o texto (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004,
2014). Sobre a base da LA, realiza-se uma proposta de Modelo Didatico (ESCUDERO, 1981,
GARCIA, 2000; LARRIBA, 2001; JIMENEZ, 1991; MEDINA, 1982; MOLERO, 1999) para
a compreensdo leitora, através do enfoque sociossemiédtico (CHRISTIE, 2005; HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014; ROSE e ACEVEDO, 2017), com énfase no
conhecimento do sistema linguistico, com o ensino dos padrées linguisticos durante o processo
de leitura, alcangada com o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica em interacGes
pedagdgicas explicitas (BOUFFARD e SARKAR, 2008; CHRISTIE, 2005; HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014; LICHTMAN, 2016; ROSE e ACEVEDO, 2017;
ROEHR-BRACKIN e TELLIER, 2019).

Esse enfoque busca o processamento de significado no nivel de todo o texto, com o
proposito de apreender as relacdes entre o contexto e o sistema linguistico (CHRISTIE, 2005;
FIGUEIREDO, 2010; HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014; ROSE, 2015;
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ROSE e ACEVEDO, 2017; ROJAS-GARCIA, 2016; GARCIA et. al., 2014; VIAN JR et. al.,
2009) pela intervencdo do modelo de ensino de lingua funcional (CHRISTIE, 2005; ROSE e
ACEVEDO, 2017; HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014) e o modelo
interativo do texto (CHRISTIE, 2004) para o desenvolvimento da compreensao leitora.

E por ultimo, na Didatica na América Latina se detecta uma menor énfase curricular
as habilidades de analises e reflexdo sobre a lingua e o uso do conhecimento linguistico para a
compreensdo e producdo de textos (UNICEF, 2020), sendo esses importantes para o
desenvolvimento do pensamento critico e a formacéo cidada, competéncias importantes para
ser participes da sociedade do século XXI (SOTOMAYOR, 2020).

A Didatica (ALVAREZ, 1995; CALDERON, 2018; BROUSSEAU, 1996;
CHEVALLARD, 1985) identifica o saber referente e realiza a transformacao do saber sabio ao
saber escolar, denominada Transposi¢do Didatica (CHEVALLARD, 1985), onde se adaptam
0s saberes de nivel académico para o aluno de um determinado nivel escolar. Desse modo, esta
proposta de Modelo Didatico para a leitura do nivel de ensino fundamental contempla as
mudancas do desenvolvimento deste periodo etario nos aspectos cognitivos (BRUNER, 1960,
2006; BRUNER et al., 1976, 2006; GRAHAM et al.,, 2016; VYGOTSKY, 1978),
comportamental e emocional (CABLE et al., 2010; CHRISTIE, 2005; GRAHAM et al. 2016;
LANVERS, 2017; CHAMBERS, 2016).



14

2 REFERENCIAL TEORICO

A Pedagogia e a Didatica sdo campos interdependentes e inerentes, atuando fusionadas
no ato educativo, a Pedagogia, no ato de ensinar e a Didatica, em como aprender, conceito que
fundamenta o atuar da pesquisa, ao considerar o ensino-aprendizagem indissollvel e que se
complementam (LIBANEO, 2006; LISCANO, 2007) e desse modo, desde os fundamentos
teodricos da Pedagogia e da Didatica, atuando como unidade, pretende-se tracar uma proposta
de Modelo Didético (ESCUDERO, 1981; GARCIA, 2000; LARRIBA, 2001; JIMENEZ, 1991;
MEDINA, 1982; MOLERO, 1999) de ensino-aprendizagem de leitura baseado no sistema
linguistico da LSF (CHRISTIE, 2004, 2005; ROSE e ACEVEDO, 2017; MICKAN, 2012,
2017, 2019) voltado no ensino fundamental (BRUNER, 1960, 2006; BRUNER et al., 1976,
2006; GRAHAM et al. 2016; VYGOTSKY, 1978; CABLE, et al., 2010; CHRISTIE, 2005;
LANVERS, 2017; CHAMBERS, 2016) e na regido latino-americana (ROJAS-GARCIA, 2016;
VIAN JR et al., 2009; CEPAL, 2020) na perspectiva do aluno do século XXI (BELLEI, 2020;
FEM, 2015; GOODLAD, 1999; MACLEAN, 2007; SENGE, 2012; SERRANO e FORERO,
2007; UNESCO, 2017).

O ensino-aprendizagem da linguagem é estudada pela LA (BARTELS, 2005;
CALDERON, 2018; CAVALCANTI, 1986; FERNANDEZ, 1996) e pela Didatica da
Linguagem e Comunicac¢do (CALDERON, 2018), campos de interesse desta pesquisa, pela
qual nos fornece a fonte de conhecimento desde esses campos na busca de responder como
desenhar uma proposta de Modelo Didatico baseado no enfoque sociossemidtico, que aprimore
0 processo de ensino-aprendizagem de leitura no ensino fundamental e na regido latino-
americana.

De tal modo, a fundamentacdo teérica se organiza apresentando primeiramente a
definicdo de Modelo Didatico (GARCIA, 2000; MEDINA, 1982), logo os aspectos relevantes
do ensino-aprendizagem — educacdo para o século XXI (BELLEI, 2020; FEM, 2015;
GOODLAD, 1999; MACLEAN, 2007; SENGE, 2012; SERRANO e FORERO, 2007;
UNESCO, 2017), contexto da América Latina (BELLEI e ORELLANA, 2014; MURILLO e
MARTINEZ, 2017; LOPEZ e TEDESCO, 2002), teorias e enfoques didatico - pedagégicas
atuais (BRUNER, 1960, 2006; BRUNER et al., 1976, 2006; VYGOTSKY, 1978; AUSUBEL,
et. al., 1983), grupo de estudo da pesquisa, que corresponde a educacdo fundamental, etapa
etaria entre 6 a 14 anos (BRUNER, 1960, 2006; BRUNER et al., 1976, 2006; GRAHAM et al.,
2016; VYGOTSKY, 1978) e avaliagdo (CASANOVA, 1999; ESCAMILLA E LLANOS, 1995;



15

TENUTTO, 2000) - e finalmente, o marco do ensino-aprendizagem de leitura, expondo
primeiro a contextualizacdo historica do ensino-aprendizagem da leitura (CASSANY, 2005;
JIMENEZ, 2014; SOARES, 2004), o ensino-aprendizagem e a definicdo de compreenséo
leitora (CASSANY, 2006; GRABE e STOLLER, 2013; GUTIERREZ-BRAOJOS e
SALMERON, 2012; JIMENEZ, 2014; SANCHEZ, 2013; SERRANO e FORERO, 2007) e
especificamente sobre ensino-aprendizagem desde a base da LSF (CHRISTIE, 2005;
HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014; HALLIDAY et al., 1964; ROSE e
ACEVEDO, 2017).

2.1 MODELO DIDATICO

Modelo Didatico se define como a representacdo de uma realidade e situa o0 encontro
entre o tedrico-préatico para resolver problemas educativos, ou seja, 0 meio que orienta e conecta
a andlise tedrica e a intervencdo pratica em um contexto educacional (ESCUDERO, 1981,
GARCIA, 2000; LARRIBA, 2001; JIMENEZ, 1991; MEDINA, 1982; MOLERO, 1999).

O professor francés Jean Houssaye, em 1986, articulou um modelo tedrico, desde sua
experiéncia no ensino, para a compreensdo dos processos de ensino-aprendizagem (GALAZZI,
2015) denominados triade didatica para fazer referéncia aos trés elementos do ato educativo —
0 professor, o aluno e o conhecimento - e explicar suas relagdes (GALAZZI, 2015; BERNAL,
2007).

Tradicionalmente, o conhecimento é um saber que o professor possui e que o aluno
deve chegar a possuir na interacao através do ensino do professor e através da aprendizagem do
aluno. O professor tem um papel de transmissor de conhecimento e o aluno recebe a informacéo,
e sua relacdo € de formacdo. A aprendizagem € a aquisi¢do do conhecimento na relacdo entre o
conhecimento e o aluno (GALAZZI, 2015; BERNAL, 2007; MENOSCAL, ONOFRE e
SALAZAR, 2015; ROMAN e NARANJO, 2015).
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Figura 1: Tridngulo Pedagdgico de Jean Housseya, 1988
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Ensino Aprendizagem

Professor Aluno
Formacio

Fonte: Bernal, C. Un andlisis critico del modelo del tridngulo pedag6gico, 2007, p. 438

Apesar da proposta do tridangulo pedagoOgico ter sido importante ao esclarecer
elementos que atuam no processo de ensino-aprendizagem e servir de base para outros modelos,
recebe criticas em varios aspectos, entre eles, ao considerar o conhecimento como uma
entidade, uma coisa, igualado ao mesmo nivel de professor e de aluno, e ao interpreta-lo com
propriedades tangiveis e materiais e vé a aprendizagem como aquisi¢do de conhecimento, como
dominio de matérias ou contetdo. Outro aspecto criticado é que a proposta considera o
professor como protagonista e ator principal e o aluno aprendiz de um conhecimento que néo
tinha, além de deixar de lado outros elementos fundamentais que interferem no processo, como
por exemplo, o contexto da aprendizagem (GALAZZI, 2015; BERNAL, 2007; MENOSCAL
etal., 2015; ROMAN e NARANJO, 2015).

Seguindo o0 modelo da triade didatica sob a base do construtivismo, o aluno ndo é mais
um receptor de informacéo, mas € protagonista da sua prépria aprendizagem, construindo seu
proprio conhecimento (MENOSCAL et. al., 2015; ROMAN e NARANJO, 2015). O professor
considera as diferencas entre individuos (ROMAN e NARANJO, 2015) e deixa de ser o
protagonista, opta por ter um papel de guia e facilitador (COLL, 1989; MENOSCAL et. al.,
2015, ROMAN e NARANJO, 2015; MON AVELE, 2015) com estratégias como estudo de
casos, criacdo de projetos, resolucdo de problemas (MENOSCAL et. al., 2015; ROMAN e
NARANJO, 2015; MON AVELE, 2015). O conhecimento € holistico e integrador entre 0s
saberes e o aprendizado é a criagdo das Zonas de Desenvolvimento Proximo (ROMAN e
NARANJO, 2015). A avaliagéo ocorre durante o processo de aprendizagem (MON AVALLE,
2015).
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Figura 2: Enfoque Construtivista da Triade Didéatica de Coll,

proresor

Ak

¥ 4
alumnos « » contenid:

Fonte: Arteaga B. e Macias J. Didactica de las matematicas, 2016, p. 26

Uma proposta alternativa, criada com o objetivo de completar os elementos didaticos
faltantes no modelo de triade didatica de Jean Housseya € apresentada por Bernal (2007) com
elementos principais, o discurso didatico, o aluno e 0 mundo real, com relacdes estabelecidas
pelo curriculo.

O discurso didatico define o processo educativo ao ser um processo comunicativo que
distingue as relagdes humanas, o aluno interage com o discurso atraves do estudo e o discurso
ao interagir com o aluno, se estabelece a aprendizagem. O conhecimento se estabelece como
competéncia e se relaciona como resposta de fazer e dizer no mundo real e frente ao discurso
didatico. A aprendizagem surge em situacdes concretas na intera¢do entre o aluno e 0 mundo

real.

Figura 3: Componentes do ato didatico

Aprendizagem _
Aluno T T Mundo real

ensino | Curriculo

! conhecimento
estudo /

* Discurso didatico "
Fonte: Bernal, C. Un andlisis critico del modelo del tridangulo pedagégico. 2007, p. 445

As decisdes das escolhas dos elementos e objetivos educativos perseguem as perguntas

que se relacionam com os elementos do processo ensino-aprendizagem, pelas quais orienta e
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forma o Modelo Didatico (MOLERO, 1999). Tradicionalmente, essas perguntas dao énfases ao
qué e como ensinar, que ao por qué e para qué se ensina, transformando a didatica em um
“simples didatismo vazio de conteudo teorico” (PUJOLAS, 2010, p. 16).

A qualidade, equidade e direito de oportunidades na educacdo devem estar baseadas
na integracdo e inclusdo, reforcando os valores da convivéncia e cooperacdo, conhecer 0s
alunos e estar cientes em que sao diferentes em habilidades, interesses e motivagédo (MOLERO,
1999; PUJOLAS, 2010; MENOSCAL et. al., 2015), motivo que o professor deve analisar e
integrar com todas as perguntas possiveis para poder responder a todos 0s componentes

didaticos.

Figura 4: Anélise do ato educativo

P1 para que

P6 Que, quando |, ensinar

e como avaliar i

P5 quando e e
quanto tempo o P2 por que

ensinar

P4 com o que ensinar P3 Como ensinar

SE ensina

e
Aluno Professor

se aprende

Fonte: MOLERO, La did4ctica ante el tercer milenio. 1999, p. 38

O professor deve reconhecer quais elementos e variaveis interferem no ato educativo,
segundo ao que se pretenda, respondendo a um contexto concreto, pois a resposta depende da
especificidade de cada ambiente educacional (MOLERO, 1999; LIBANEO, 2006;
STENHOUSE, 1998) assim, se identificam (PUJOLAS, 2010; STENHOUSE, 1998;
MOLERO, 1999):

° A quem ensinar? (Ideias, Diversidade e Interesse do aluno)
° Quem ensina? (Professor e Aluno)

° Qual o campo politico-cultural? (Estado, cultura, meio geografico, agentes econdmicos)
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O que ensinar? (Contetdos, Valores, Competéncias e Habilidades)

Quem diz o que se deve ensinar? (Base curricular)

Por que ensinar? Que produz? (Causa o Motivo)

Para que ensinar? (Objetivos)

Como ensinar? (Método)

Com o que ensinar? (Recursos)

Quando e Quanto tempo ensinar? (Tempo)

Que, gquando e como avaliar o ensino? (Avaliacao)

Ao selecionar os elementos que formardo parte do modelo, deve-se tomar em conta
(MEDINA, 1982):

Uma analise minuciosa da repercussdo e impacto dos elementos no ato educativo;

Verificar e confrontar a escolhas desses elementos com outros autores;

Optar por uma estrutura rigorosa que oriente o conjunto de decisfes, 0s atores —

docentes e discentes que estardo envolvidos na tarefa educativa.

Garcia (2000, p. 9), apresenta quatro tipos de Modelos Didaticos:

Quadro 1: Modelos Didaticos

MODELO
DIDATICO
TRADICIONAL

MODELO
DIDATICO
TECNOLOGICO

MODELO
DIDATICO
ESPONTANEISTA

MODELO DIDATICO
ALTERNATIVO

Para que ensinar?

-Proporcionar
informacdes
fundamentais
cultura vigente.
-Obsesséo

conteidos

da

pelos

-Proporcionar uma
formacdo "moderna" e
"eficiente".
-Obsesséo pelos
objetivos. Se segue uma

programacdo detalhada.

-Educar o  aluno
mergulhando-o da
realidade imediata.

- Importancia do fator

ideoldgico.

-Enriguecimento
progressivo do
conhecimento do aluno a
modelos mais complexos
de entender o mundo e de
atuar nele.

-Importancia da opcdo

educativa que se tome.
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Que ensinar?

- Sinteses do saber
disciplinar.

- Predominio das
"informacGes” de

caracter conceitual.

-Saberes  disciplinares

atualizados, com

incorporacdo de alguns

conhecimentos ndo
disciplinares.
Conteidos  preparados

por expertos para ser
utilizados pelos
professores.

- Importancia do
conceitual, mas
outorgando também certa

relevancia das destrezas.

-Contelidos  presentes
na realidade imediata.
-Importancia das

destrezas e das atitudes.

- Conhecimento

"escolar", que integra

diversos referentes
(disciplinares, cotidianos,
problematica social e
ambiental, conhecimento
metadisciplinar).

- A aproximagdo ao
conhecimento escolar
desejavel  se  realiza
através de uma “hipotese
geral de progresso em
construgdo do

conhecimento".

Como ensinar?

-Metodologia
baseada na transmissdo
do professor.
-Atividades focadas na
apresentacdo do
professor, com apoio
de apostila e exercicios
de reviséo.

-O papel do aluno é
ouvir atentamente,
"estudar" e reproduzir
o0 contelido transmitido
nas provas.

-O papel do professor é
explicar os tdpicos e
manter a ordem na

aula.

-Metodologia vinculada

aos métodos das
disciplinas.
-Atividades que

combinam exposi¢cdo e
prética, frequentemente
na forma de uma
sequéncia de descoberta
dirigida (e as vezes

descoberta esponténea).

-O papel do aluno
consiste na realizacdo
sistematica das

atividades programadas.
-O papel do professor
consiste em expor e
dirigir as atividades da
aula, bem como manter a

ordem.

-Metodologia baseada
na "descoberta
espontanea" por parte
do aluno.

- Execucdo, pelo aluno,
de atividades mdaltiplas
(frequentemente  em
grupos) de natureza
aberta e flexivel.

- Papel central e
protagonista do aluno
(que realiza uma grande
diversidade de
atividades).

- O papel do professor é
ndo diretivo; coordena
a dindmica geral da
lider

classe  como

social.

-Metodologia baseada na
ideia de "pesquisa (escola)
do aluno”.

- Contornar "problemas",
com sequéncia de
atividades relacionadas ao
tratamento desses
problemas.

- Papel ativo do aluno
como  construtor (e
reconstrutor) de  seus
conhecimentos.

- Papel ativo do professor
como coordenador dos
processos e como
“investigador em sala de

aula”.
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- Focado em “lembrar” | - Focado na medicdo | -Focado em habilidades | - Focado, ao mesmo
0 contetido | detalhada da|e em parte, em | tempo, no
transmitido. aprendizagem. atitudes. acompanhamento da
-Atenda, - Atende ao produto, mas | -  Acompanhar o | evolucéo dos
principalmente, ao | tenta-se medir alguns | processo, embora ndo | conhecimentos dos
produto. processos (por exemplo, | de forma sistematica. alunos, do desempenho do
- Realizado através de | teste inicial e final). - Realizado através da | professor e do
provas e exames. - Realizado através de | observagdo direta e | desenvolvimento do

testes e  exercicios | analise do trabalho dos | projeto.

especificos. alunos (especialmente | - Atende processos de
em grupos). forma sistematica.

- Reformulacdo com base
nas conclusdes obtidas.

- Realizado por meio de
diversos instrumentos de
monitoramento
(produgdes dos alunos,
diario do  professor,

observagdes diversas ...).

Avaliacao

Fonte: Garcia, F. Los Modelos Didacticos como Instrumento de Anélisis y de Intervencion en la Realidad
Educativa. p. 9, 2000.

Como vemos, os Modelos Didaticos sdo instrumentos validos para a analise e
avaliacdo do sistema a partir dos campos mais distantes do macroplanejamento para o mais
préximo, como as atividades diarias em sala de aula (JIMENEZ, 1991) e permitem descrever e
explicar os elementos essenciais do ato didatico atraveés de duas variaveis importantes, 0s
elementos que incidem no ato didatico e a interagdo entre os elementos no sistema (MEDINA,
1982), da qual, neste referencial tedrico, trataremos os elementos que incidirdo para a criacao

da proposta de Modelo Didatico.

2.2 CONSIDERACOES RELEVANTES DO ENSINO - APRENDIZAGEM

O ensino-aprendizagem estd vinculado ao espaco-tempo de uma comunidade
(AGUERRONDO, 1999; ALVAREZ, 1995; CALZADILLA, 2004; LIBANEO, 2006;
LISCANO, 2007), avista disso, entre as consideracdes relevantes a tomar em conta sdo a época
e 0 grupo social, da qual, para esta pesquisa, estara contextualizada para o ensino-aprendizagem
do aluno do século XXI (AGUERRONDO, 1999; BELLEI, 2020; FEM, 2015; GOODLAD,
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1999; MACLEAN, 2007; SENGE, 2012; SERRANO e FORERO, 2007; UNESCO, 2017), o
aluno na etapa de desenvolvimento entre os 6 e 14 anos (BRUNER, 1960, 2006; BRUNER et
al., 1976, 2006; GRAHAM et al., 2016; VYGOTSKY, 1978) e as realidades educativas da
América Latina (BELLEI e ORELLANA, 2014; MURILLO e MARTINEZ, 2017; LOPEZ e
TEDESCO, 2002).

Para responder as demandas desta sociedade, esta pesquisa elabora uma proposta de
Modelo Didatico com um enfoque sociossemidtico (HALLIDAY, 1982; HALLIDAY et al.,
1964; HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014). O Modelo Didético
(GARCIA, 2000; JIMENEZ, 1991; MEDINA, 1982) involucra elementos didaticos que
respondem as perguntas (LIBANEO, 2006; PUJOLAS, 2010; MOLERO, 1999; STENHOUSE,
1975) para que e por qué ensinar?, 0 que ensinar?, quem ensina e a quem ensinar?, como
ensinar?, que, quando e como avaliar o ensino?, e qual o campo politico-cultural?, variaveis
que orientam as préaticas educativas do professor e sdo consideragdes relevantes para o processo
de ensino-aprendizagem, das quais, se tratara nesta se¢cao do marco teorico.

2.2.1 Educacao para o século XXI

A educacdo do século XXI se refere ao tipo de educacdo que prepara os alunos para as
demandas da sociedade deste periodo (GOODLAD, 1999; SERRANO e FORERO, 2007;
MACLEAN, 2007). Tanto na UNESCO como na OCDE, nos anos 90 e 2000, tem se discutido
0 tipo de educacdo necessaria para as demandas educacionais do século XXI em debates para
reforma, Curriculo, Pedagogia e investigacdo (MACLEAN, 2007; OCDE, 2018), sendo
necessario designar novos objetivos, questionar o que é educacdo e redefini-la
(AGUERRONDO, 1999; DELORS, 1996), mudanca na formacao de professores (GOODLAD,
1999), dissentir e concordar por diversas variaveis da realidade sociocultural e enfrentar
barreiras atuais (MACLEAN, 2007).

A educacdo para 0 século XXI esta orientada para a formacao do ser humano como
pessoa € como grupo pertencente a uma comunidade sociocultural e para a experiéncia
conectada para a vida no plano cognitivo e pratico, significativa e real baseada em quatro pilares
de maneira equivalente, nesse sentido, deve estar direcionado ao aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a ser, e aprender a conviver e colaborar com os outros (DELORS, 1996).

A educacdo para o século XXI considera relevante contemplar ndo somente o
conhecimento e o aspecto cognitivo (DELORS, 1996; MACLEAN, 2007; OCDE, 2018;
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SERRANO e FORERO, 2007), mas também as habilidades, as atitudes e os valores para uma
formagdo integral do ser humano, como cidaddos criticos e autdbnomos (SERRANO e
FORERO, 2007; OCDE, 2018), e ir além para alcancar a mobilizacdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para atender demandas complexas e atuar como agentes de
mudanga (OCDE, 2018), de tal modo, a defini¢do de educagdo ¢ “o desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e atitudes” (MACLEAN, 2007, p. 36) e seus objetivos e
repercussdes devem responder aos requerimentos deste século, sendo dialogica, questionadora,
colaborativa, interdisciplinar e centrada no aluno (BELLEI, 2020; FEM, 2015; GOODLAD,
1999; MACLEAN, 2007; SENGE, 2012; UNESCO, 2017).

Nesse sentido, primeiramente com relacdo ao conhecimento, a educagdo do século
XXI contempla introduzir saberes sobre a educacdo civica, educacdo para a paz, o
desenvolvimento sustentavel e a consciéncia social (MACLEAN, 2007).

Segundo, em referéncia as atitudes, abrange o respeito a diversidade cultural e aos
direitos humanos, compromisso com a paz, equidade e justica social e empatia pelas
necessidades, sentimentos e vidas dos outros (MACLEAN, 2007).

Finalmente, com relacdo as habilidades, essa sociedade requer habilidades avancadas
de pensamento critico, de resolucdo de problemas, colaboracéo, criatividade, conhecimento de
idiomas, e comunicacao efetiva (MACLEAN, 2007), habilidades expostas no Informe do FEM
do ano 2015 e discutidas no Departamento dos Estados Unidos e diversas organizagdes do
Enfoque P21 no ano 2002 e o Programa de Educacdo da América Latina e o Caribe E2030 no
ano 2017.

No caso especifico da Pedagogia da Linguagem, quanto ao conhecimento e
habilidades, compreende o desenvolvimento das capacidades para o dominio de linguas,
letramento critico e producédo de texto escrito (MACLEAN, 2007). Os estudos da linguagem
também se devem acomodar a sociedade do século XXI, e a partir desse ponto, a Pedagogia da
Linguagem, no processo de ensino-aprendizagem da linguagem e no aprender através da lingua,
adequa-se a um processo de aprender como significar (MICKAN, 2017). Nesse novo enfoque,
ao explorar a teoria da LSF em educacdo, o potencial semidtico organiza a base de
conhecimento representada metaforicamente em camadas (HALLIDAY e MATTHIESSEN,
1985, 1994, 2004, 2014).

Mas as instituicdes educativas devem implementar como sua fungdo primordial,
praticas educativas com atividades para o desenvolvimento de competéncias ndo somente

cognitivas e linguisticas, sendo também discursivas, pragmaticas, culturais, afetivas e
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valorativas e que ao mesmo tempo, preparem os educandos para a interpretagdo, compreensédo
e apropriacao das caracteristicas culturais da propria e de outros grupos sociais e para 0 acesso,
integracédo e exigéncias no mundo atual (SERRANO e FORERO, 2007).

Apesar que ha décadas se fazem esforcos em alcancar, na formacao escolar, um avanco
em direcdo a educacdo do seculo XXI, pela UNESCO, pela OCDE, e em diversos paises
trabalhando em colaboragédo, ainda existem muitos desafios por enfrentar. Por exemplo
Goodlad (1999) afirma que existe nos Estados Unidos um namero consideravel de alunos que
passam em cursos sem alcancar o nivel de letramento desejado, dados que se observam em
diferentes paises e nos testes internacionais.

No teste de PISA 2018 (Programme for International Student Assessment),
participaram alunos de 15 anos de 79 paises, no qual se observa aumento na porcentagem de
alunos com rendimento baixo, com resultado médio de 1 em cada 4 estudantes com dificuldades
em aspectos basicos da leitura, como identificar a ideia principal em um texto de comprimento
moderado ou conectando pecas de informacdo fornecida por fontes diferentes. Os paises com
melhor rendimento em leitura foram os paises asiaticos: China, Singapura, Macau, Hong Kong,
seguidamente dos paises da Europa: Estonia, Finlandia e Irlanda, e na América: Canada. Todos
0s paises da América Latina obtiveram niveis baixos (OCDE, 2019).

Para compreender o controverso, Aguerrondo (1999), Goodlad (1999), Senge (2012),
e Bellei (2020) analisam os modelos educacionais e a que valores de sociedade respondem.

Aguerrondo (1999) afirma que frente as grandes transformacdes da sociedade, os
centros educativos ndo respondem aos paradigmas atuais e futuros, sendo que de maneira
retrospectiva, replicando modelos classicos do século XVIII.

Goodlad (1999) critica o modelo educacional que obedece a uma sociedade que
depende do mercado financeiro baseada na producdo e consumo massivo, assim, a escola é um
sistema de economia global e competitiva dentro de um sistema de utilidade econdmica,
fazendo que as criangas se tornem investimentos e a escola preparatoria de alunos para a
economia de alta tecnologia do futuro, treinando-os em matematicas e ciéncias, o que leva as
escolas a focalizarem a educacdo em testes padronizados e ndo na preparacdo de cidadaos ativos
numa democracia participativa.

Senge (2017) salienta que muitos profissionais da educagdo desta época trazem
heranca da educacdo do sistema da era industrial, o que incide na forma em que vemos a
sociedade, leva a atos de recriacdo dessa época e a conjeturas de escolas e ensino-aprendizagem,

gerando consequentemente, sistemas que déo prioridades aos testes estandardizados, aumento
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da carga de trabalho e aulas centradas no professor protagonista, com classes magistrais e
alunos passivos.

Bellei (2020) levanta um problema similar, ele se refere a uma educacao que obedece
a testes estandardizados para enfrentar a competicdo do livre mercado, 0 que consequentemente
modela as praticas pedagogicas baseadas no ensino para esses testes e na venta de um produto
de concorréncia, o que consequentemente impede curriculos para o ensino-aprendizagem de
preparo de alunos para o século XXI.

Frente a estas problematicas, para responder a pergunta do que ensinar no Modelo
Didatico, além de focalizar-se aos contetidos, competéncias, habilidades e valores, também se
deve analisar em conjunto qual o campo politico-cultural, a quem ensinar, e para qué ensinar
para de maneira mais ampla observar as necessidades e responder as demandas da sociedade
do século XXI. E assim, poder compreender quais competéncias sao necessarias desenvolver
no processo de ensino-aprendizagem de leitura na perspectiva do aluno do século XXI segundo
seu contexto.

Ler ndo é ler como era antes, estamos imersos em tempos da comunicacdo e o
surgimento de novos géneros, tecnologias e constantes mudancas da sociedade. Desse modo, 0
professor de linguagem deve ter consciéncia das novas praticas de leitura para este século da
mesma maneira que a que sociedade corresponde, para assim, os alunos apreenderem essa
relagdo (CASSANY, 2006; SOLE, 2012).

Com os processos de democracias atuais, faz se necessario entender a ideologia que se
esconde detrds dos textos; frente a globalizacdo, a compreensdo de textos em linguas
estrangeiras; com as novas comunidades discursivas e ao enfrentar a comunicacao instantanea,
compreender as variadas e novas formas de géneros; com 0s avangos da ciéncia e para que se
possa debater sobre processos e ética na biotecnologia ou sobre a alimentacao transgénica e a
genética e clonagem, por exemplo, é imprescindivel a compreensdo na leitura de textos
cientificos, ndo centrados para a classe, mas para integrar os alunos no mundo atual
(CASSANY, 2006).

Cabe destacar que a educacdo esta inserida em uma sociedade em concreto, e contesta
a ela (ALVAREZ, 1995; AGUERRONDO, 1999; CALZADILLA, 2004; LIBANEO, 2006;
LISCANO, 2007), a partir de um novo paradigma da educacdo do século XXI
(AGUERRONDO, 1999; BELLEI, 2020; FEM, 2015; GOODLAD, 1999; MACLEAN, 2007;
SENGE, 2012; SERRANO e FORERO, 2007; UNESCO, 2017) e amplia seu foco de ensino de
conhecimento a valores e competéncias (AGUERRONDO, 1999; FEM, 2015; GOODLAD,
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1999; MACLEAN, 2007; SENGE, 2012; SERRANO e FORERO, 2007; UNESCO, 2017), o
que engloba outras varidveis anexadas como educacdo para todos, com qualidade, com
equidade e mais custo eficiente (AGUERRONDO, 1999; OCDE, 2018), o que se analisa na

proxima secao.

2.2.2 Educacdo na regido da América Latina

Para a construcdo da proposta do Modelo Didatico, as discussdes sobre campo
politico-cultural brindam informagdes adicionais para avancar em dire¢do a uma educagéo do
século XXI, principalmente no que diz respeito & América Latina, devido ao aumento da
pobreza e extrema pobreza (CEPAL, 2017, 2018, 2019, 2020).

A educacdo na Ameérica Latina se converge entre diversas variaveis e problematicas
que afetam o campo da educagéo, entre elas, a desigualdade social e pobreza, desigualdade
educativa, fragilizacdo da educagdo publica e aumento das politicas de fomento para a
privatizacdo do sistema educacional (BELLEI e ORELLANA, 2014; MURILLO e
MARTINEZ, 2017).

O modelo educativo deve responder em conjunto com a realidade sociocultural aos
novos paradigmas e propdésitos da sociedade do século XXI, através de uma nova proposta de
paradigma de modelo educativo (AGUERRONDO, 1999; GOODLAD, 1999; SENGE, 2012;
BELLEI, 2020) que inclui um novo paradigma das varidveis da educacdo para todos, de
qualidade e de equidade (AGUERRONDO, 1999; LOPEZ e TEDESCO, 2002).

A educagdo para todos do paradigma anterior alcancou avangos significativos na
América Latina, com aumento dos anos da instru¢do formal obrigatério e alcangando um maior
nimero da populacdo, resumindo a resposta em quantidade, o que resultou em diferencas
segundo as condi¢des socioecondmicas e de habitat, observando-se vantagem aos alunos de
classe media e de habitat urbano. Uma educacdo para todos desde um novo paradigma deve
discutir os problemas da repeténcia e evasao escolar e deve repercutir sobre as diferencas dos
individuos, atendendo as suas realidades e necessidades (AGUERRONDO, 1999).

A definicdo de educacgdo de qualidade muda segundo o momento historico e contexto
social e desde esse novo paradigma, qualidade é alcancar novos conteddos da educagdo em
competéncias e habilidades. Elas sdo altas competéncias em leitura e producdo de textos,
calculo e resolucdo de problemas, capacidade para analisar o entorno social e comportar-se

eticamente, capacidade para a recepcdo critica dos meios de comunicagdo, capacidade para
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planejar, trabalhar e decidir em grupo e capacidade para localizar, acessar e usar melhor a
informacdo acumulada (AGUERRONDO, 1999).

A equidade segundo o paradigma anterior, correspondia a uma educacdo igual para
todos, o que significou ampliar as diferencas e desigualdades educativas dos alunos dos setores
vulneraveis que ingressaram nesse sistema educativo padronizado, respondendo de maneira
errbnea as varidveis de recursos socioecondmicos e apoio escolar, 0 que gera repeténcia e
evasdo escolar. Para responder essas diferencas desde o novo paradigma, devesse responder as
caracteristicas, necessidades e formas de aprender de cada grupo escolar (AGUERRONDO,
1999).

A Comissdo Econdmica para America Latina e o Caribe (CEPAL, 2017, 2018, 2019,
2020), no seu informe anual do Panorama Social de América Latina e Caribe, afirma no ano
2018 que para esse periodo se alcancaria 185 milhdes de pessoas na linha da pobreza e 66
milhdes da extrema pobreza. No ano de 2019 se constata um aumento da pobreza em 30,8% da
populacdo na América Latina, com 191 milhdes de pessoas em situacao de pobreza e 72 milhdes
em situacdo de pobreza extrema. Em um novo informe no ano 2020, estimou-se outra al¢a, com
214,7 milhdes de pessoas na pobreza e 83,4 milhdes de pessoas em pobreza extrema. Além dos
fatores que comumente afetam a regido, se projeta um impacto na linha da pobreza, devido a
recessdo econdmica mundial da pandemia da Covid-19* (FMI, 2020).

As desigualdades sociais determinam as divisdes socioecondmicas nas sociedades de
maneira hierarquizada, na qual, com relacdo ao ambito escolar, se observa que as criangas e
adolescentes se concentram nos centros educativos divididos segundo seus recursos
econémicos, gerando consequentemente, a segregacdo escolar econdmica (MURILLO e
MARTINEZ, 2017).

A doenga do Coronavirus 2019, acrénimo Covid-19, é uma infecgdo respiratdria aguda grave causada pelo virus
SARS-COV2. Em 7 de janeiro, autoridades chinesas anunciam a identificacdo do novo Coronavirus. Em 30 de
janeiro, é declarada como Emergéncia de Saude Publica de Importancia Internacional. Em 11 de margo de 2020
foi anunciada como pandemia pela OMS. O Fundo Monetério Internacional, FMI (2020), projeta uma experiéncia
de crescimento negativo em todas as regibes, porém, as contracBes econdmicas dependem das diferencas
substantivas segundo suas economias individuais, refletidas pela evolucdo e estratégias sanitérias efetivas da
pandemia, e variacdo da estrutura econdmica. Com relacdo a América Latina e Caribe, a FMI (2020), projeta uma
caida média de 5.2% para 2020 e uma recuperacdo média de 3.4% para 2021. A OMS, adverte sobre o impacto
dos servicos de salde e combate a outras doengas e imunizagoes, como a malaria. A UNESCO (2020) revisa as
medidas extraordinarios em educacdo em diversos paises, como implementagdo de plataformas de aprendizagem
a distancia, capacitacdes e apoio adicional e a brecha financeira para assegurar a educagdo nos paises de baixos
ingressos e nas populagdes vulneraveis, onde a demanda educacional é mais fragil, com consequéncia negativa
prevista para os préximos anos no financiamento da educacao.



28

Segundo Murillo e Martinez (2017, p. 728), segregacao escolar € um termo que se
refere a distribuicdo desigual de alunos nas escolas de acordo com suas caracteristicas pessoais
ou sociais (por exemplo, ALLEN; VIGNOLES, 2007; DUPRIEZ, 2010; FRANKEL,; VOLIJ,
2011). Essas caracteristicas podem ser o pais de nascimento, cultura, género, capacidade ou
nivel socioecondmico das familias dos alunos.

Outro aspecto que fortalece a problematica da iniquidade educativa na América Latina
¢ a segregacao escolar associada as politicas de fomento a privatizacdo da educacdo (BELLEI
e ORELLANA, 2014; MURILLO, MARTINEZ, 2017). Belfield e Levin (2002, p. 17) definem
privatizagdo como “a transferéncia de atividades, provisdo e responsabilidades do governo/
instituicOes e organizagdes publicas para individuos e organizagdes privadas”.

Um estudo realizado por Pereyra (2008) detecta que na regido, os estabelecimentos
privados recebem o equivalente a 9% de alunos de menores recursos econémicos. Em outra
pesquisa realizada por Arcidiacono, Cruces, Gasparini, Jaume, Serio, Vasquez (2014), vé-se
um aumento nas Ultimas duas décadas da segregacdo da educacgdo publico-privado na América
Latina, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio.

Tambeém os trabalhos de Bellei e Orellana (2014) detectam um aumento na segregacao
escolar, devido ao sistema econémico financeiro e aplicacdo de politicas neoliberais, o que
causa desvantagem a educacao publica frente ao sistema privado, ocasionando a dificuldade da
regido de garantir o direito universal a educag&o.

Frente as desigualdades sociais existentes na regido, as escolas devem integrar novas
abordagens que orientem as problematicas sociais atuais da América Latina (AGUERRONDO,
1999; LOPEZ e TEDESCO, 2002). Os atores da educacdo devem assumir a lideranca de
pesquisas que tratem dos problemas de desigualdades e segregacdo educacional, para facilitar
a compreensdo da dinamica social, dos processos de empobrecimento, das crises sociais e dos
problemas educativos que estas geram para guiar as intervengdes para uma educacdo mais
equitativa (LOPEZ e TEDESCO, 2002).

No que se relaciona a esse ponto, esta pesquisa procura medidas e préaticas pedagogicas
que influem para um ensino-aprendizagem bem-sucedido da leitura em contextos de
desigualdade social e segregacgéo, respondendo com o novo paradigma a educacao para todos,
com qualidade e equidade (AGUERRONDO, 1999; LOPEZ e TEDESCO, 2002). As medidas
pedagdgicas das escolas e equipes educativos frente a esses problemas séo sobre os aspectos

culturais da escola através de politicas educativas inovadoras e atrativas, aspectos politicos e
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institucionais que respondam aos problemas da equidade e aspectos pedagdgicos na aula,
pensadas na diversidade (LOPEZ e TEDESCO, 2002).

As praticas pedagogicas em zonas de pobreza de escolas efetivas (RACZYNSKI,
2004) contemplam uma gestdo institucional e pedagogica focada nos objetivos de
aprendizagem dos alunos, objetivos de aprendizagem concretos avaliados permanentemente,
professores que se sintam responsaveis pelos resultados, focalizacdo do ensino-aprendizagem
da leitura e escritura nos primeiros anos escolares e aulas motivadoras contextualizadas a
realidade dos alunos.

Para responder aos aspectos das praticas pedagdgicas e metodoldgicas, nas seguintes
secOes sera abordado o ensino-aprendizagem e suas teorias, enfoques e principios para o ensino

fundamental.

2.2.3 Teorias e Enfoques no Ensino-aprendizagem

As respostas ao que ensinar, cComo ensinar e para qué ensinar se organizam no Modelo
Didatico como os objetivos, metodologia e finalidade pela qual ensinar.

Para responder a essas perguntas, € necessario compreender o processo de ensino do
professor e o processo de aprendizado do aluno (LIBANEO, 2006). A relacdo ensino-
aprendizagem nao se realiza pela transmissdo automatica e mecéanica do professor que ensina
ao aluno que aprende, sendo que é uma relacdo reciproca que conforma uma unidade
(LIBANEO, 2006; LISCANO, 2007). Por essa razdo, esta secdo aporta fundamentos
importantes para compreender como deve estabelecer-se as atividades metodoldgicas.

O processo de ensino e aprendizagem opera em conjunto com os conteddos,
competéncias, atitudes e valores, determinados pelas demandas sociais e pedagogicas e devem
ser incluidas na selecéo e organizagdo da metodologia (LIBANEO, 2006).

As atividades suscitadas nas aulas sdo realizadas individual e coletivamente, mas
sempre sob uma perspectiva social, uma vez que o aprendizado é construido a partir de um
processo de interacdo com o ambiente (BRUNER, 1960, 2006; BRUNER et al., 1976, 2006;
VYGOTSKY, 1978; AUSUBEL, et. al., 1983; ROSE, 2010). Portanto, o conhecimento ndo €
algo que passa de uma pessoa para outra, é algo que é construido através das operacdes e
habilidades cognitivas que s&o elaboradas na interacdo social (VYGOTSKY, 1978). A seguir,

detalhamos enfoques e teorias do processo de ensino-aprendizagem.
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e Teoria de Andaime:

Scaffolding é uma metéfora criada por Bruner et. al. (1976, 2006), traduzida por
andaime, para representar a aquisicao de habilidades em um programa hierarquico, no qual as
tarefas véo se tornando mais complexas.

Andaime (BRUNER et. al., 1976, 2006) significa fornecer suporte temporario & uma
pessoa inexperiente para executar uma tarefa, adquirir uma habilidade e depois gradualmente
retirar esse suporte, uma vez que € adquirida a competéncia e essa seja capaz de resolver 0s
problemas de maneira autdbnoma. Quanto mais dificil for resolver um problema, mais
orientagdes a pessoa que acompanhada deve receber.

Bruner (1960, 2006) afirma que qualquer tema pode ser ensinado efetivamente as
criancas em qualquer estagio de desenvolvimento. O andaime permite que os professores
mantenham altas expectativas dos alunos em vez de simplificar os objetivos. Isso significa que
o0 tipo de acompanhamento que o professor fornece é crucial para o desenvolvimento das

habilidades do aluno, adjacente com o seu desenvolvimento (VYGOTSKY, 1978).

e Zona de Desenvolvimento Proximal:

H4 atividades em que uma crianca pode realiza-las de maneira autbnoma e outras em
que pode fazé-las com a ajuda de um parceiro ou adulto. Com a ajuda de colegas ou adultos, as
criangas podem fazer e entender muito mais do que poderiam fazer por si mesmas. Esse periodo
de realizacdo de tarefas com apoio se representa como uma zona entre 0 que as pessoas Sao
capazes de executar normalmente e sozinhas e 0 que serdo capazes de conquistar e fazer com
as novas habilidades adquiridas depois do apoio (VYGOTSKY, 1978).

A Zona de Desenvolvimento Proximal é um termo que foi criado por Vygotsky (1978)
para representar metaforicamente essa zona, onde se relaciona a aprendizagem e o
desenvolvimento do aprendiz, em que o aluno €é capaz de realizar tarefas com o apoio.

As pessoas desempenham papéis importantes na aprendizagem. Um deles diz respeito
ao professor, que deve mediar o mundo da crianca e torna-lo acessivel a elas. Em cada caso, a
Zona de Desenvolvimento Proximal ou o que a crianca pode fazer com a ajuda é diferente.
Aprender a fazer algo ou aprender a pensar pode ser mediado em um contexto social
(CAMERON, 2001).

e Internalizagéo:
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Por meio de interagOes sociais, a crianga aprende a incorporar ferramentas culturais
como a linguagem, o sistema de contagem, arte etc. em seu pensamento (CAMERON, 2001,
VYGOTSKY, 1978). Entende-se, portanto, que o desenvolvimento cognitivo da crianca é
realizado a medida que ela integra em seus pensamentos os resultados das interacfes sociais,
ou seja, 0 processo de internalizagdo (VYGOTSKY, 1978).

Na sociedade em que estamos inseridos, se fornecem as ferramentas e 0s signos que
entregam sentido ao ensino e a aprendizagem, portanto, a aprendizagem € um processo de
internalizacdo da cultura, em que cada individuo da um significado de acordo com o que ele
percebe com base em sua propria possibilidade de significado e, ao mesmo tempo, incorpora
novos significados (VYGOTSKY, 1978).

Esses processos de internalizacdo das praticas sociais ocorrem por meio de uma série
de transformacdes progressivas, que envolvem autoconstrucdo e reconstrucao das atividades
psicoldgicas (VYGOTSKY, 1978, p. 56 - 57):

Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruido e
comeca a ocorrer internamente. Um processo interpessoal (entre pessoas) é
transformado em intrapessoal (intrapsicolégico, ou seja, dentro da pessoa). A
transformac@o de um processo interpessoal em intrapessoal € o resultado de uma série
de eventos de desenvolvimento. O processo que estd sendo transformado continua
existindo e mudando como uma forma externa de atividade por um longo tempo antes
de se voltar definitivamente para dentro.

e Aprendizagem significativa:

Ausubel, Novak e Hanesian (1983) elucidam questdes sobre a aprendizagem por
recepcdo (AUSUBEL, et. al., 1983), que correspondem a materiais que se apresentam em
tarefas escolares para sua internalizacdo, de modo que possam ser recuperados e reproduzidos
em condigdes futuras. Nesse tipo de aprendizagem existe a expectativa que o aluno internalize
ou incorpore o material, como por exemplo, aprender um poema ou um teorema de geometria
(AUSUBEL, et. al., 1983).

Se diferenciam dois principais tipos de aprendizagem de recepc¢do: o de repeticdo e 0
significativo. Na aprendizagem por repeticdo, se observam associacdes arbitrarias entre as
ideias simbdlicas apresentadas e o que o aluno j& sabe e na aprendizagem significativa, o
material se associa com conhecimentos prévios relevantes do aluno.

A aprendizagem significativa compreende a aquisi¢ao de novos significados durante a
internalizacé@o e ocorre em um processo em que novas ideias se relacionam com algum material
existente anteriormente na estrutura cognoscitiva do aluno, o que permite a sua recuperagao e
reproducéo posterior (AUSUBEL, et. al., 1983).



32

e Aprendizagem cooperativa:

A aprendizagem cooperativa € um conceito antigo citado como benéfico para a
aprendizagem pelo filésofo romano Séneca e o professor romano Quintiliano (JOHNSON e
JOHNSON, 2014). A aprendizagem cooperativa € um caminho de aprendizagem organizado
em um ambiente com atividades complexas e motivadoras que estimulam a externalizacdo dos
pensamentos, argumentos e expectativas (JOHNSON e JOHNSON, 2014).

Aprendizagem cooperativa € mais que aprendizagem em grupo de um conteudo
especifico, pois envolve valores de cooperacdo e responsabilidade para beneficio mutuo,
igualdade de todos, relacbes de cuidado e confianga, habilidade de comunicagdo e
argumentacdo, atitude de bem comum e de ajuda uns aos outros para compreender e incentivar-
se entre 0s membros do grupo trabalho (JOHNSON e JOHNSON, 2014).

Ha trés tipos de grupos de aprendizagem cooperativo (JOHNSON e JOHNSON, 2014,
p. 483):

Aprendizagem Cooperativa Formal: corresponde a grupos de larga duracdo para um
projeto ou unidade completa. Maximiza a aprendizagem de todo o grupo.
Aprendizagem Cooperativa Informal: corresponde a grupos de menor duracgao, para
atividades de ensino direto, como para discutir perguntas por alguns minutos, para
foco de atencéo, organizar conhecimento, definir expectativas, recapitulacdes ou
encerramento. Grupos Base: corresponde a um grupo permanente, de um semestre,

um ano, ou Varios anos, para garantir que todos os membros facam progresso
académico e desenvolver cognitiva e socialmente em um ambiente saudavel.

e Mudancas psicologicas e representacdes do mundo:

Bruner (1960, 2006) se baseia no desenvolvimento cognitivo proposto por Piaget para
determinar que o professor deve estruturar o ensino com relagéo ao ponto de vista que a crianga
tem do mundo, referindo-se as trés etapas do progresso:

v fase pré-operatorio - 2 a 6 anos (BRUNER, 2006, p.47):

Nesta fase, [...] o trabalho mental da crianca consiste principalmente em estabelecer
relagdes entre a experiéncia e a a¢do; sua preocupacdo é manipular o mundo por meio
da acdo. Esse estagio corresponde aproximadamente ao periodo desde o primeiro
desenvolvimento da linguagem até o ponto em que a crianga aprende a manipular
simbolos. [...] a principal conquista simbdlica é que a crianga aprende a representar o
mundo externo por meio de simbolos estabelecidos por simples generalizacdo; as
coisas sdo representadas como equivalentes em termos de compartilhamento de
alguma propriedade comum

v fase operatorio concreta - 7 a 10 anos (BRUNER, 2006, p.48):

Uma operacdo é um tipo de acdo: ela pode ser realizada de forma bastante direta pela
manipulagdo de objetos, ou internamente, como quando se manipula os simbolos que
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representam coisas e relagdes em sua mente. De modo geral, uma operagdo é um meio
de levar dados sobre 0 mundo real para a mente e 14 transforma-los para que possam
ser organizados e usados seletivamente na solucéo de problemas

v fase operatdrio formal - 10 ou 14 anos (BRUNER, 2006, p.49):

Agora, a atividade intelectual da crianca parece ser baseada na capacidade de operar
em proposicdes hipotéticas, em vez de ser limitada ao que experimentou ou ao que
estd diante dela. A crianca agora pode pensar em possiveis variaveis e até mesmo
deduzir relacionamentos potenciais que podem ser verificados posteriormente por
experimento ou observacdo. As operacdes intelectuais agora parecem estar baseadas
nos mesmos tipos de operagdes ldgicas que sdo o estoque do logico, do cientista ou
do pensador abstrato. E neste ponto que a crianga consegue dar expressao formal ou
axiomatica as ideias concretas que antes orientavam sua resolucao de problemas, mas
ndo podiam ser descritas ou compreendidas formalmente

Bruner (1960, 2006) menciona que a realidade é representada por trés formas ou
modelos mentais:
v/ representacdo ativa: a aprendizagem ocorre no aprender fazendo. A manipulacao
de objetos, a imitacdo e atuacdo sao fundamentais.
v representacdo iconica: informacdes ou experiéncias anteriores sao representadas
por elementos visuais reconheciveis, como imagens e diagramas que ajudam a
compreender conceitos e informacoes.
v/ representacdo simbdlica: o conhecimento € alcancado por meio de simbolos,

como palavras, conceitos, abstracdes e linguagem producéo de textos.

Nesta parte, se descrevem os fundamentos do processo de ensino-aprendizagem para
poder compreender como devem estabelecer-se as atividades metodoldgicas e para
complementar esse conhecimento. No préximo topico se trata sobre quais 0s principios e
metodologias sdo apropriados para organizar o processo de ensino-aprendizagem de leitura
atendendo o desenvolvimento dos alunos do ensino fundamental de etapa etéria entre os 6 a 14

anos.

2.2.4 Ensino-aprendizagem de leitura no ensino fundamental

No ensino fundamental, os alunos estdo em constante mudanca em seu
desenvolvimento, por conseguinte, a Pedagogia entrega ferramentas tanto sobre o aspecto
cognitivo, como de comportamento e emocional (GRAHAM et al., 2016).

Desde a base da progressdo do desenvolvimento psicologico dos alunos (BRUNER,

1960, 2006), na etapa da educagéo do ensino fundamental, ocorrem mudancas significativas em
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como os alunos explicam e representam o mundo, denominadas representacao ativa, icénica e
simbdlica (BRUNER, 1960, 2006; GRAHAM et al., 2016), o que determina o qué e como as
criancas podem ou ndo internalizar dos conceitos ensinados (VYGOTSKY, 1978), e
consequentemente, implica 0 acompanhamento dessas mudancas nas estratégias didaticas de
ensino em relagdo a linguagem que as criangas experimentam, quando escutam e leem
(GRAHAM et al., 2016).

Nos anos iniciais do ensino fundamental, entre as estratégias metodologicas, deve-se
considerar os conhecimentos prévios dos alunos (AUSUBEL, et. al., 1983), incluir atividades
variadas, sendo 0s principais conceitos apresentados com a representagéo ativa, com material
concreto, manipulagdo de objetos, atuacdo e atraves do aprender fazendo (BRUNER, 1960,
2006). Deve-se utilizar recursos multimodais (CRHISTIE, 2005) com elementos audiovisuais
(CRHISTIE, 2005; PAPP, 2020) e metaforas para simbolizar concretamente conceitos abstratos
(BRUNER, 1960, 2006).

No avanco dos anos do ensino fundamental, o aluno comeca gradualmente a ter maior
controle e direcdo de sua atencdo com aumento das capacidades logicas e maior abstracdo
(BRUNER, 1960, 2006), devendo-se por conseguinte, mudar o modo de organizacdo e
aumentar o nivel de complexidade dos conceitos a ensinar, integrando a metalinguagem
(BOUFFARD e SARKAR, 2008; CHRISTIE, 2004; MICKAN, 2019; ROSE, 2015; ROSE e
MARTIN, 2008), o que inclui as atividades de exploracdo das estruturas da linguagem em
direcdo ao ensino explicito da gramatica. Utilizando conceitos gramaticais, com estratégia de
repeticdo, o professor reformula corretamente o que o aluno diz e com estratégias de elicitacdo
do vocabulario ou informacdo, quando o aluno, através da exploracéo de exemplos de palavras,
frases ou textos pode fornecer informagdo sobre estruturas gramaticais (BOUFFARD e
SARKAR, 2008) e relaciona-los com atividades de letramento (MITCHELL e MYLES, 2019;
KASPROWICZ e MARSDEN, 2017; CHRISTIE, 2004; MICKAN, 2019; ROSE, 2015; ROSE
e MARTIN, 2008). Nesse contexto, se oferecem desafios dentro da Zona de Desenvolvimento
Proximal (VYGOTSKY, 1978) e apoio para o aluno desenvolver a consciéncia metalinguistica
e a aptidao da aprendizagem na linguagem (BOUFFARD e SARKAR, 2008; LICHTMAN,
2016; ROEHR-BRACKIN e TELLIER, 2019).

Ao longo do desenvolvimento motivacional, os alunos passam da motivacao
intrinseca, entre os 7 aos 11 anos, quando gostam e querem aprender, principalmente por
interesse proprio para a motivagdo extrinseca, entre os 11 aos 16 anos, quando influem

principalmente as expectativas dos professores e pais (LANVERS, 2017).



35

Desde a perspectiva do desenvolvimento motivacional, os planejamentos das
atividades devem contemplar interesses dos alunos, atraves de atividades que gostam de fazer
e por adultos que apreciam (GRAHAM et al., 2016) com metas realistas e alcancaveis
(WADDINGTON, 2019) e sair da zona de realizacdo independente atual da crianca para
propostas de atividades com desafios altos e adequados para sua realiza¢cdo com apoio, a zona
de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1978).

Nessa etapa sdo importantes que as atividades sejam divertidas e de repeticdo e
gradualmente incluir atividades mais estruturadas e de reflexdo (GRAHAM et al., 2016).
Assim, consegue-se a atencdo, motivagao, confianca e envolvimento do aluno no processo de
aprendizagem.

Com o intuito de analisar teoricamente todos os aspectos dos elementos didaticos para
a construcdo da proposta de Modelo Didatico, além da importancia do conhecimento pelo
professor com relacdo as bases metodoldgicas, também se incluem as bases sobre a avaliacao,

tratada na seguinte secéo.

2.2.5 Avaliacéo

Outro aspecto importante para a realizacdo do Modelo Didatico é responder o queé,
quando e como avaliar o ensino. A avaliacdo € um processo em que as informacfes sao
coletadas por diversos meios e de maneira continuada, assim, Casanova (1999, p. 60) a define
da seguinte maneira:

A avaliacdo aplicada ao ensino-aprendizagem, consiste em um processo sistematico e
rigoroso de recolhida de dados, incorporada al processo educativo desde o comeco,
de maneira que seja possivel dispor de informacéo continua e regulado para conhecer

a situacdo, formar juizos de valor com respeito a ela e tomar as decisfes adequadas
para prosseguir a atividade educativa melhorando-a progressivamente.

Nesse sentido, ndo se avalia somente o processo final, mas continuamente todo o
processo de ensino-aprendizagem. Além disso, desde o novo paradigma de modelo educativo,
ndo s6 devem ser avaliados 0s conteldos conceituais, mas também os aspectos procedimentais
e atitudinais, uma vez que 0s aspectos procedimentais permitiriam a incorporacao dos aspectos
relacionados ao campo do saber-fazer e os atitudinais, o campo do valor (TENUTTO, 2000).

A avaliacdo de atitudes pode ser de fundamental importancia no sentido de que
constituem aprendizagens essenciais, inclusive para o alcance de habilidades cognitivas,
podendo assim afetar o sucesso académico, visto que o desenvolvimento de determinadas
atitudes pode ter até uma utilidade preditiva (ESCAMILLA e LLANQOS, 1995).
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Casanova (1999) estabelece uma tipologia completa da avaliagdo de acordo com as

caracteristicas que adquire no seu desenvolvimento concreto em sala de aula, desta forma,

estabelece quatro distingdes basicas:

pela sua funcionalidade: avaliagdo somativa, que determina o valor final e se 0s
alunos cumprem as qualidades que se pretendia adquirir e se possuem as
competéncias que foram estabelecidas como minimas e avaliacdo formativa, cujo
objetivo é ver como 0 processo esta se desenvolvendo, nesse sentido, pode ter um
carater corretivo na medida em que por meio das informacdes que nos sao
fornecidas, medidas podem ser tomadas para melhor canalizar tanto o aprendizado
dos alunos quanto o ensino do professor.

pelo seu normotipo: avaliacdo nomotética - que pode ser normativa, baseada no
nivel do grupo ao qual pertence e determina a posicao ordinal de um sujeito dentro
de um grupo, ou criterioso, fixa critérios externos para avaliar cada disciplina com
base em objetivos comportamentais concretos e especificos, o que implica um
detalhamento preciso de cada area a ser avaliada. E avaliacdo ideografica, que
determina o valor de atitudes, na qual o referente avaliativo é o proprio sujeito de
acordo com sua evolugdo pessoal, sendo necessério, portanto, um adequado
diagndstico psicopedagogico inicial.

por seu tempo: avalia¢do inicial - realizada no inicio ou antes do processo de ensino-
aprendizagem para saber em que condicdes estdo os alunos; avaliacdo processual,
gue determina uma avaliacdo continua da aprendizagem dos alunos e do ensino do
professor e requer coleta sisteméatica de dados, analise e tomada de decisdo. E
avaliacdo final, aplicada no final de um processo de aprendizagem

por seus agentes: hetero-avaliacdo, avaliacdo feita por uma pessoa sobre a outra,
expressada em classificacdes que atuam de acordo com escalas numeéricas e sistemas
de conversdo, autoavaliacdo é aquela realizada pelo proprio agente, adotando uma
atitude pessoal critica; e coavaliacdo, feita quando um grupo avalia o trabalho

realizado por um membro daquele grupo ou pelo grupo como um todo.

Nesta primeira parte do marco tedrico tratou-se das bases do processo de ensino-

aprendizagem em geral, a segunda parte visa focalizar sobre a leitura.

2.3 ENSINO - APRENDIZAGEM DE LEITURA
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O ensino da leitura, no decorrer dos séculos, foi protagonista de grandes mudancas na
sua definicdo, na sua descri¢do, na explicacdo sobre seu processo e em como se assigna o
significado, revelando cada periodo o seu modo de ver e compreender 0 mundo (CASSANY,
2006; JIMENEZ, 2014; SOLE, 2012).

Nesta época, onde se convergem as democracias e a globalizagdo, o ensino de
letramento estd enfocado na aquisicdo de habilidades para a leitura critica (CASSANY, 2006;
GARCIA et al., 2014) e o0 acesso do conhecimento a partir dos géneros escritos (CHRISTIE,
2004, 2005; CHRISTIE e DEREWIANKA, 2008; ROSE, 2010; MICKAN, 2012, 2017, 2019;
ROJAS-GARCIA, 2016; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008).

Um dos problemas detectados sobre o ensino € a limitacdo dos enfoques e estratégias
metodoldgicas no ensino da linguagem que dédo prioridade aos estratos do contetdo (léxico-
gramatica e semantica) sem conexao as camadas de organizacao superior de ordem semioética
(niveis contextuais + niveis linguisticos) e sua funcdo comunicativa (AKBARI, 2014;
BARTON e HAMILTON, 2000; CASSANY, 2006; KRASHEN, 2004; SCRIVENER, 2005;
THORNBURY, 1999), desse modo, pelo motivo desta problematica, dentro dos estudos
linguisticos e investigacGes de metodologias de ensino, se buscaram novos caminhos, dos quais
surgiram o enfoque situacional e o enfoque comunicacional.

O enfoque situacional foi desenvolvido pelos linguistas Harold Palmer e A. Hornsby
entre os anos 30 e 60 (RICHARDS e ROGERS, 2001), sua énfase se assenta na apresentacdo
de estruturas em situacdes, fundamentada em que, assim como as criangas aprendem a lingua
materna por meio de situac@es, tanto a pronincia, os padrdes gramaticais, vocabulario e outras
formas de linguagem, na sala de aula, o professor pode ensinar por meio de situagdes
significativas, praticando estruturas basicas em atividades situacionais (GIBBS e MOODY,
1967; RICHARDS e ROGERS, 2001).

Mas esse método ndo apresenta 0s resultados esperados, havendo uma apreciacdo
negativa em se basear o ensino da linguagem em estruturas, pois ndo responde as caracteristicas
fundamentais da linguagem, como a criatividade e singularidade das frases individuais,
devendo-se examinar o estudo da prépria lingua, assim como argumenta Howatt, citado em
Richards e Rogers (2001, p. 153):

€ necessario um estudo mais aprofundado da propria lingua e um retorno ao conceito
tradicional de que os enunciados carregavam significado em si mesmos e expressavam
os significados e intenc8es dos falantes e escritores que os criaram.
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Nesse contexto, surge o foco do ensino de linguas na competéncia comunicativa em vez
do mero dominio de estruturas, no qual a abordagem comunicativa é baseada em aprender uma
lingua pela necessidade de comunicar um significado real, em um contexto de comunicagéo
real (RICHARDS e ROGERS, 2001).

Esse enfoque foi desenvolvido por varios estudos de alguns linguistas britanicos, como
Wilkins, Candlin, Widdowson e Brumfit, que substituiram os termos tradicionais de gramatica
e vocabulério para nocdes e fungdes, enfatizando o principio do ensino de linguas em interaces
reais (RICHARDS e ROGERS, 2001).

Mas ainda que este enfoque adjudique uma interacdo na sala de aula de comunicacao
pura, existem criticas em que além de ser um enfoque em que néo se ajusta em varios contextos,
ndo se consegue descrever um ambiente de comunicacdo real (BAX, 2003; NUNAN, 1987,
RIDGE, 2000; SWAN,1985).

Em uma sala de aula, o contexto real de comunicacdo é a mesma sala de aula
(FIGUEIREDO, 2010), por esta razao, esta pesquisa persegue o enfoque sociossemidtico, sendo
uma teoria que responde ao paradigma da sociedade do século XXI e de comunica¢do social
genuina (WIDIASTUTI e CHU, 2017), ao considerar as interac6es da sala de aula o contexto
real de comunicacdo (FIGUEIREDO, 2010).

As seguintes secdes, se centram em fatores que afetam a leitura, como conjeturas atuais
de compreenséo leitora e no periodo do ensino fundamental, baseando-se em investigacGes
recentes e as propostas e experiéncias desde o enfoque da LSF, para poder prosseguir 0s

objetivos desta pesquisa em encontrar a relacdo entre o contexto e o texto.

2.3.1 Contextualizacao historica sobre o ensino-aprendizagem da leitura

No século XIX, época em que a leitura era uma alfabetizacdo mecanizada para
objetivos religiosos, como participar na liturgia por exemplo, a compreensdo nao ocupava
importancia no ensino da leitura, tal como se pode observar nos comentarios de Whipple que
afirmava que “o fato de entender o que era lido, era um reflexo do pensamento” (JIMENEZ,
2014).

No final do século XIX e comeco do século XX se inicia o interesse na nocao de
compreensdo leitora, nesse sentido, aparecem alguns autores precursores nos estudos da leitura,

como Edmund Burke Huey, que em 1908, afirmava que o leitor cria o significado dos rastros
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que deixa o autor no texto e Thorndike, que em 1917, dizia que ler ¢ raciocinar (JIMENEZ,
2014).

Nos anos 50 ha uma expansdo dos estudos nas areas psicoldgicas, o que
conseguintemente da origem a estudos que relacionam a leitura compreensiva com 0S processos
cognitivos (JIMENEZ, 2014). Por décadas se buscam e discutem melhores enfoques e
estratégias no ensino-aprendizagem da leitura. Soares (2004) menciona que em meados dos
anos 80 comecou-se a diferenciacao dos termos alfabetizacao e letramento, em decorréncia de
observacdes e avaliacOes realizados em diversos paises.

Nos Estados Unidos, por exemplo, as avaliagOes realizadas pelo National Assessment
of Educational Progress entre os anos 70 e 80 demonstraram que, apesar de jovens e adultos
terem finalizado o high school, ndo compreendiam as leituras em praticas sociais e
profissionais. Constatacdo similar se detecta na Franca, onde parte dos jovens e adultos em
condicdo de vulnerabilidade social e econbmica, apesar de terem recebido escolarizagdo basica,
ndo possuiam as competéncias de leitura e producdo de textos requeridas no &mbito do trabalho,
o0 que dificultava que pudessem inserir-se no mercado laboral e na sociedade (SOARES, 2004).
De tal modo, Soares (2004, p. 31) define letramento da seguinte maneira:

letramento € o resultado da acdo de ensinar e aprender as préaticas sociais de leitura e
de producdo de textos. E alfabetizacdo € a acdo de alfabetizar, de tornar alfabeto.

Nesse processo estdo relacionados o ensino da leitura em conjunto com a escritura e
nele se implicam “todos 0s conhecimentos, habilidades e atitudes e valores de uso generalizado,
histérico, individual e social do codigo escrito” (CASSANY e HERNANDEZ, 2015, p. 1).

Essa diferenciacdo deu inicio a um novo campo nos estudos nesse momento, com
varios livros e artigos publicados, aplicacdo de novos programas e avaliacdes com relacdo ao
nivel de competéncia de leitura e producéo de textos (SOARES, 2004).

Segundo Cassany (2005), os estudos de letramento desde a perspectiva sociocultural
tém sido adotados frequentemente nas investigacOes atuais, e neste panorama, o letramento
critico, com autores como Siegel e Fernandez 2000, Freebody e Luke 1990 e 1999. Porém, é
preciso incorporar pesquisas que abordem o ensino da compreenséo critica bilingue.

O ensino-aprendizagem de leitura mecanica e literal ndo é suficiente para alcancar a
competéncia da leitura para que o individuo possa interagir e integrar-se profissionalmente e
como cidadao civil numa sociedade democratica (CASSANY, 2006).

Segundo Cassany (2006), atualmente o ensino-aprendizagem da leitura implica

aprender na sala, ndo para a sala, mas para interagir com o mundo e para fazer parte dele e do
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mesmo modo, Halliday (1993) afirma que aprender a linguagem &, ao mesmo tempo, aprender
sobre a linguagem e aprender sobre 0 mundo, para dessa maneira alcangar sua insergéo nele.
Ter uma visao do processo histdrico da leitura é importante para poder compreender o
caminho que foi percorrido na educacdo para chegar a definicdo do que é compreensao leitora
hoje e das estratégias e metodologias do ensino-aprendizagem, assim sendo, nas préximas
secOes se trata da definigdo e do ensino-aprendizagem de leitura em LE no ensino fundamental.

2.3.2 Definicdo de compreensao leitora

Segundo Grabe e Stoller (2013), ndo € facil definir o que é compreensdo leitora em uma
simples oracdo, e conceitua-la assim, € inadequado e insuficiente para compreender a natureza
das habilidades de leitura. Na compreensdo leitora interagem um conjunto de habilidades,
conhecimentos e processos cognitivos em combinacéo e esses dependem e variam segundo 0s
propositos da leitura, além de estarem associados ao contexto social (GRABE e STOLLER,
2013).

A compreensdo leitora pode ser compreendida segundo diferentes pontos de vista.
Serafini, citado em Cassany (2006), distingue trés perspectivas da compreenséo leitora e a partir
dessas se podem analisar a definicdo e o seu sentido no ensino e aprendizado, como

demonstrado no quadro a seguir:

Quadro 2: Perspectivas da compreensédo leitora

MODERNISTA

TRANSACIONAL

CRITICA

ammr

O significado esta no texto e é
independente  do  contexto
(leitor, comunidade,
circunstancia). A produgédo de
textos € um involucro neutro e
ler consiste em descobrir sua
esséncia.

O leitor recheia os “ocos” do
texto com seu conhecimento
prévio, e convoca
interpretagdes da comunidade.
Ler & um processo individual
que ocorre a cada leitor Gnico e
um contexto particular.

O texto estd situado sdcio
historicamente, ¢ um artefato
cultural com propositos e
contexto  social, histérico,
politico, cultural. E importante
atender as perspectivas de
género sexual, etnia, classe
social, cultural, etc.

Se aprende com instrucdo
formal, direta e sequencial. Se
avalia e corrige objetivamente.

A leitura é uma forma de
conhecer, que amplia 0 mundo
da criangca, que conecta o
mundo natural e social com sua
personalidade.

Nem os leitores, nem a classe
ou o centro educativo sao
neutros ou desinteressados, se
ndo que sdo membros de uma
comunidade, com interesses
politicos, culturais e histdricos.

>ZOmMQOZ=Z2MmM>X T>

Contém exercicios de
decodificacdo fonética e leitura
em voz alta, tarefas de
compreensdo de inferéncias e

Discussbes em pequenos e
grandes grupos para compartir
interpretagdes  (clubes  de
leitura, pesquisas, discussdes)

Leituras de textos variados
relacionados com o aprendiz,
busca dos diferentes
significados do texto, toma de
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A | leituras  por niveis de | O professor atua como | consciéncia sobre como se
U | dificuldade (calculada com | dinamizador. posicionam o autor e leitor.

L | formulas de legibilidade).

A

E | Na decodificacdo, na oralidade | No  desenvolvimento  dos | Nos contextos amplos
N | da prosa e na compreensdo | processos  cognitivos, na | (comunidade cultural) que
F | literal, com escassa resposta | constituicdo da interpretacdo | influi na compreensédo e na acdo
A | pessoal. pessoal, no crescimento do | social, além da aula.

S sujeito.

|

S

Fonte: CASSANY, Tras las lineas. Sobre lectura critica. La lectura critica. 2006, p. 80

Ronsenblatt (1978) aborda o significado da compreensdo leitora desde a perspectiva
transacional a partir dos componentes cognitivos utilizadas no processo leitor, em que através
da interacdo entre o leitor e o texto, sob circunstancias particulares como género, etnia, cultura
e contexto socioeconémico, ocorre 0 processo de extracdo e construgdo transacional, entre 0s
conhecimentos do leitor e o texto escrito.

A concepcdo sociocultural — critica considera que os propdésitos da leitura incidem na
compreensdo, ocorrendo a partir de significados pela interacéo entre o leitor, o texto e contexto.

De tal modo, compreender criticamente
consiste na capacidade do individuo para a reconstrugdo do significado, intengdes e
ideologias implicitas dos discursos, aceder a diversidade de textos produzidos por
outros e também para produzir outros novos, para que, como cidaddo, possa encontrar
um espaco para participagdo com total autonomia na sociedade do conhecimento
(SERRANO e FORERO, 2007, p. 59).

Essa nogdo de compreensao leitora enfatiza o significado especifico que se outorga ao
texto, segundo os interesses de uma cultura em um tempo, historia e geografia especifica
(SANCHEZ, 2013).

Cassany (2006) distingue trés perspectivas da compreenséo leitora, que ndo se referem
a trés formas de ler e que uma ndo anula a outra, mas que esses sdo trés procedimentos
importantes para obter o significado:

e Perspectiva linguistica: conceito de Alfabetizacdo, Leitura e Redacdo, ler é
decodificar.

e Perspectiva psicolinguistica:  conceito de Alfabetizacdo Funcional,
Compreensdo e Composicgéo, ler implica processos cognitivos.

e Perspectiva sociocultural: conceito de Letramento Social, Praticas Discursivas,

e Género Profissional.
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Figura 5: Perspectivas da compreenséo leitora

PERSPECTIVA PERSPECTIVA PERSPECTIVA
LINGUISTICA PSICOLINGUISTICA SOCIOCULTURAL

Fonte: CASSANY, Tras las lineas. Sobre lectura critica. La lectura critica. 2006, p. 25

O discurso “ndo possui conhecimento em si, sSendo que emerge ao entrar em contato
com os significados que aporta cada comunidade através do leitor” (CASSANY, 2006, p.81-
82). Contudo, a defini¢ao do que seria a compreensdo leitora ¢ “complexa e multidimensional”
(SOLE, 2012) ndo havendo um consenso e um conceito para o que é compreensdo leitora
(JIMENEZ, 2014; GRABE, 2009).

Rose e Acevedo (2017) relatam que a partir dos anos 90 s&o trabalhadas na Escola de
Sydney a leitura e a producdo de texto escrito de maneira integrada, com o objetivo de
reconhecer padrbes da lingua nas palavras, nas oraces e nos textos, o que permite a leitura
compreensiva critica, para logo utilizar os mesmos padrdes da lingua na prépria produgéo. Para
que exista compreensdo sdo necessarios o reconhecimento e a interpretacdo de todos os padrdes

de maneira simultanea, como mostra a figura abaixo:

Figura 6: Padrdes na linguagem

contexto
i texto
P g ,
discurso parag rafo
sentenca
padrbes dentro
gramatical grupo de palavras
palavras
padrﬁez uen:rn
soletpragéo silabas

padrao
da letra

Fonte: ROSE. Reading to Learn: Preparing for Reading and Writing, R2L Book 1, 2008, p. 9
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O modelo de ensino de leitura do projeto Reading to Learn identifica a compreenséo

leitora em quatro perspectivas, que atuam em conjunto (ROSE, 2008, p. 9):
-Decodificacdo: reconhece os padrdes das silabas em cada palavra e os padrdes das
letras em cada silaba.
-Compreensdo literal: reconhece os padrdes de significado dentro de cada sentenga -
sobre quem &, o que eles estdo fazendo, onde, quando e como.
-Compreensdo inferencial: infere conexdes entre significados em um texto, de
sentenca em sentenga, e de paragrafo a paragrafo.
-Compreensdo interpretativa: interpreta conexdes entre significados no texto e o

contexto a que se refere - seu objetivo social, assunto e as relagdes em que ele
estabelece entre as pessoas.

Atualmente se considera a leitura como parte do processo de letramento - 0 processo
de ensino-aprendizagem das praticas sociais da leitura em conjunto com a producéo de textos
escritos (SOARES 2004; ROSE e ACEVEDO, 2017), no qual o sujeito reconhece e interpreta
todos os padrdes da lingua (ROSE e ACEVEDO,2017), a base dos saberes, habilidades, atitudes
e valores de uso generalizado, histdrico, individual e social para interagir em uma sociedade de
géneros escritos (CASSANY, 2005), ndo obstante, a motivacdo desta pesquisa se centra na

leitura.

2.3.3 Ensino-aprendizagem de Leitura no ensino fundamental

O desenvolvimento da leitura é um processo de aprender a participar das préaticas
sociais do entorno (CASSANY, 2011; MICKAN, 2019; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN,
2008), no qual incidem a interacdo entre o leitor e o texto, cddigos e géneros diversos da
sociedade e conhecimento da funcdo do discurso e valores sociais das praticas discursivas
(CASSANY, 2005).

Em termos linguisticos, aprender linguagem na escola (HALLIDAY, 2007) implica o
aprendizado do uso da linguagem de diversas maneiras, em variadas experiéncias e o
desenvolvimento do potencial total da linguagem, do mesmo modo, aprender a linguagem
materna, assim como uma segunda lingua na escola, implica aprender a lingua e aprender
através da lingua em uso, desse modo, em palavras de Halliday (2007, p. 245), “o aspecto mais
significativo da linguagem é que a crianga esta construindo-a para si mesma e usando-a
enguanto ela a constrai.”

O ensino-aprendizagem da linguagem, seja a lingua materna ou segunda lingua, ou no

ensino de ler e escrever, nas ciéncias ou nas matematicas, € o ensino-aprendizagem do potencial
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de significado (HALLIDAY, 2007), que corresponde aos recursos disponiveis no contexto da
cultura, onde o aluno constroi significados.

Para Cassany (2005), se o aluno ndo possui o conhecimento cultural, a informacéo
elaborada tera um grau menor de precisdo, da mesma maneira Halliday (2007) enfatiza sobre a
importancia do conhecimento cultural, da qual, ele afirma que um componente importante nas
diferengas entre linguas é a distancia sociossemiotico (HALLIDAY, 2007, p. 246):

A distancia da linguagem é uma nocdo complexa e varios fatores entram nela; mas
inclui um componente importante que podemos chamar de distancia "socio-
semantica" - isto é, diferengas sociais e culturais nos estilos de significado. A distancia
socio-semantica tende a ser o produto de duas variaveis: (1) diferenca de status, ao

longo da dimensdo mencionada anteriormente, de local - regional nacional -
internacional; e (2) diferenca de cultura.

Existem certas habilidades psicoldgicas e linguisticas universais no processo de
leitura (CASSANY, 2011; GRABE, 2009), independente da pessoa, comunidade e lingua
(CASSANY, 2011), por exemplo, entre elas (GRABE, 2009, p.123):

realizacdo do processamento fonoldgico durante a leitura, uso de informacdes
sintaticas para e preparar aulas sobre a base da determinar o significado e a
compreensdo do texto, estabelecimento de metas, e envolvimento nas estratégias de
leitura, aplicacdo de algum nivel de conhecimento metacognitivo & compreensdo do
texto, envolvimento na capacidade limitada da memoria de trabalho, utilizacdo de uma

meméria de longo prazo para interpretar o significado do texto, realiza¢do rapida do
reconhecimento de padrdes e das habilidades de processamento automatico.

Segundo Grabe (2009), poderia ser feita uma larga lista das habilidades universais
psicoldgicas e linguisticas de leitura. De acordo com as caracteristicas de cada lingua, as
habilidades universais cognitivas e linguisticas se desempenham de maneira propria, segundo
cada idioma, para o desenvolvimento da leitura L1. Essas habilidades de leitura universais no
processo de aprendizagem de um novo idioma influenciam no processo de aprendizagem em
L2, fazendo com que ocorra transferéncia das habilidades da lingua nativa para a lingua meta,
tanto do conhecimento dos aspectos especificos linguistico L1 como das estratégias de leitura
(CASSANY, 2011; GRABE, 2009). Essas transferéncias podem ser aproveitadas como
andaime e facilitar no processo de aprendizagem de leitura em L2, ou influir negativamente,
gerando dificuldades (GRABE, 2009).

Além dos processos cognitivos, como fazer hipoteses e inferéncias, aplicar o
conhecimento prévio, construir significado e linguisticos, como o aplicar os conhecimentos
fonéticos, ortograficos, morfologicos, de vocabuldrio e gramatica, interferem nos
conhecimentos dos aspectos culturais (CALDERON, 2018; CASSANY, 2011; GRABE, 2009;
GUTIERREZ-BRAOJOS e SALMERON, 2012). Todo leitor possui esquemas conceituais e
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culturais do texto e a interpretacdo do leitor sobre um texto estara influenciada pela relagcdo com
sua identidade sociocultural, conhecimentos prévios e culturais (CASSANY, 2013).

No que se refere as estratégias pedagogicas para uma leitura fluida, em qualquer lingua
a abordagem combinada das estratégias ascendente e descendente séo eficientes, as quais, no
processo da leitura intervém os conhecimentos linguisticos, estrutura da lingua, conhecimentos
formais, estrutura retérica e conhecimentos conceptuais, 0 conhecimento prévio e familiaridade
com o texto por parte do leitor (GRABE, 2009; PAPP, 2020).

E essencial que o professor conheca quais metodologias de leitura sio apropriadas de
acordo com o desenvolvimento etério dos alunos (PORTER, 2018) para levantar principios que
orientem suas atividades de aula.

A intervencdo de estratégias de leitura no processo de ensino-aprendizagem escolar
demonstra melhora na compreensdo de textos em idiomas estrangeiros e a progressao para a
compreensdo de textos de maior complexidade (MACARO e ERLER 2008), aumento de
vocabulario e desenvolvimento de diversas habilidades de leitura e producdo de textos
(PORTER, 2018).

No processo de ensino-aprendizagem de leitura, o avango € gradual e requer muita
préatica (WORRE, 2009), por isso, é pertinente implementar atividades de leitura desde a etapa
infantil e de maneira continua, mas no Curriculo Escolar, o letramento é utilizado para o estagio
de reviséo da unidade e consolidagao de aprendizagem (PORTER, 2018).

Assim sendo, o letramento deve ser incluido além da forma sistematica, de maneira
integrada (MACARO e ERLER, 2008; WOORE, GRAHAM, COURTNEY, PORTER,
SAVORY, 2018), com estratégias de leitura, atividades fonéticas, leitura em voz alta e
producdo de textos escritos, o que melhora tanto a compreensdo leitura como o
desenvolvimento de vocabulario.

O ensino de letramento para criangas necessita estar mediado por andaimes e
interacdes de qualidade e positivas entre o professor e o aluno, por classe com integracéo de
multiplos objetivos e altas expectativas para todos os alunos e por textos variados e abundantes,
0 que promove um comportamento de comprometimento, motivacdo e desenvolvimento do
letramento (CAMERON, RIMM-KAUFMAN, GRIMM e CURBY, 2019; WHARTON-
MCDONALD, PRESSLEY e HAMPSTON, 1998).

Segundo Porter (2019), na etapa da educacao basica, no processo de letramento, se
estabelecem os seguintes principios pedagdgicos: ensino integrado e sistematico da oralidade e

letramento; ensino no reconhecimento de palavras através do foco na fonética e palavra
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completa, de maneira sistematica e explicita e com atividades de fonética e grafia, textos
variados, abundantes e significativos. Esses principios de ensino sdo, de maneira geral, para o
ensino fundamental, mas para responder ao foco da pesquisa, se prossegue com uma introducédo

sobre a linguistica LSF.

2.3.4 LA ealLSF naPedagogia

A LA cumpre seu papel sobre os problemas materiais que surgem sobre a lingua e a
linguagem (CORDER, 1973; FERNANDEZ, 1996). A LA, no &mbito da Pedagogia de Linguas,
opera de forma autbnoma no campo da pesquisa (CAVALCANTI, 1986; FERNANDEZ, 1996),
entrelacada entre a linguagem e a educacao a partir da responsabilidade social, pedagdgico e
politico (PENNYCOOK, 1998), fundamento tecido no desenho do Modelo Didatico, ao
contemplar as realidades e problematicas da regido latino-americana.

A LA também cumpre o papel de mediacao entre as teorias da linguistica e praticas de
linguagem (WIDDOWSON, 1979). Desde um inicio a teoria da LSF, investigou-se na interface
entre a teoria e a pratica para constatar as implicacdes da teoria linguistica para a educacao de
lingua materna e dos povos originrios (HALLIDAY et al., 1964).

A LSF apresenta um enfoque descritivo da linguistica e uma perspectiva de
comunicacéo de significados em um contexto social (HALLIDAY, 1985, 1994, 2004, 2014). A
linguagem expressa o sistema social como sistema estratificado e organizado funcionalmente e
como institui¢do que varia de acordo com o ambiente social e situacdo especifica na interacdo
entre individuos (HALLIDAY, 1985, 1994, 2004, 2014).

Halliday (1982) enfatiza o papel do professor como formador do homem social sob a
influéncia da linguagem. O professor deve estar ciente dos aspectos da linguagem e do
reconhecimento do homem como ser social ao interagir na aula, pois é através da linguagem
que se apreende a cultura, 0 modo de pensar, valores e 0s padrdes para atuar na sociedade como
individuo pertencente ao grupo social (HALLIDAY, 1982).

A LSF de Halliday e Matthiessen (1985, 1994, 2004, 2014) propde uma abordagem
sistémica e funcional dos estudos da teoria da linguagem, o que contribui a compreensdo da
natureza e a funcdo da linguagem a partir de uma perspectiva do seu uso em contexto, por esse
motivo, é um enfoque que ajuda a responder as perguntas da pesquisa.

Por sistémica, se refere que a lingua esta inserida numa rede de sistemas e por

funcional, alude a propoésitos funcionais da lingua em um contexto, onde se produzem
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significados, considerando os aspectos sociais inerentes ao sistema linguistico (HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014). A linguagem, desde esta perspectiva € definida
como “um recurso para dar sentido e o significado reside nos padrdes sistémicos de escolha”
(HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2014, p. 23).

A composicdo dos significados se gera nas escolhas a partir de um conjunto de
possibilidades - a rede de sistemas - que se realiza em um entorno particular, o contexto de
situacdo (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2014, p. 23). A rede de sistemas € a representacao
da organizacdo de um conjunto de opg¢des sistémicas de padrdes e regularidades, contidas e
disponiveis como um recurso de significados em uma lingua determinada no contexto de cultura
e que se expressa e se realiza no contexto de situacdo em uma instancia (HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 2014), representado na figura seguinte:

Figura 7: Cline de instanciagéo

CONTEXTO DE SITUACAO

INSTITUICAD instancia
TIPO DE SITVACAQ

e TEpEMOio de textos —s

subpotencial
CONTEXTO DE CULTURA ) e
tipo de instancia

repertério de registros
-— tipos detextos —*

potencial

SISTEMA
(DA LINGUA)

Fonte: HALLIDAY e MATTHIESSEN. Halliday’s Introduction to Functional Grammar. 2014, p. 28

Ao compreender a linguagem na funcionalidade (HALLIDAY e MATTHIESSEN,
1985, 1994, 2004, 2014), se toma em conta a dimensao semantica e 0s aspectos sociais como

parte inerente do sistema linguistico e seus principios se concentram na compreensdo dos
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significados no uso da lingua em seu contexto social e obedecem a certas fungdes basicas. Nesse
sentido, Halliday e Matthiessen (1985, 1994, 2004, 2014) propdem a nogdo de Metafuncgéo para
referir-se as funcdes mais abstratas da linguagem, que, englobam trés linhas de significado
gerais, denominadas Ideacional, Interpessoal e Textual, e que se dispdem nas oracoes
simultaneamente como mensagem, troca e representagao.

Os significados (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014) dependem
das duas variaveis: a variavel de género e a de registro. As variaveis de género estdo
relacionadas as formas como diferentes culturas utilizam a lingua segundo cada contexto de
cultura e as variaveis de registro determinam as escolhas da linguagem a serem utilizadas pelo
contexto situacional particular de relacéo (concernentes aos participantes na comunicacao e sua
relacdo entre elas), de campo (referente a experiéncia do evento) e modo (relacionada com o
modo em como a linguagem ¢ usada e seu papel na interagdo). Uma determinada lingua “¢
assim interpretada por referéncia ao seu habitat semidtico” (HALLIDAY, 2014, p. 32).

Em vista que a lingua e a linguagem sdo sistemas semioticos (HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014), ou seja, que construimos significados para
representar o mundo, interagir com outros e para fornecer recursos para textualizar a
representagdo do mundo, e que este enfoque pode colaborar na construcdo de conexdes
sistematicas entre as capas contextuais e linguisticos dos alunos no ambito educativo
(FIGUEIREDO, 2010), esta pesquisa empreende sob a LA para trabalhar o ensino-
aprendizagem de linguas com uma corrente sociossemidtica critica, através de um enfoque que

relaciona a lingua como construcao e interpretacdo de significados, a LSF.

2.3.5 Experiéncias do Enfoque da teoria linguistica LSF na Educagéo

Na Australia existe um histérico de 3 décadas de intervencdo escolar no ensino
fundamental e secundario de ensino-aprendizagem com o enfoque da LSF. Essas pesquisas
estdo voltadas aos professores das escolas, em grande parte enfocadas no género e no ensino
explicito da lingua e dos géneros para atender as necessidades de alunos desfavorecidos e
estudantes dos povos originarios (CHRISTIE, 2004, 2005; ROSE, 2008, 2010, 2015; ROSE e
MARTIN, 2003, 2005, 2007, 2008, 2012).

Halliday, MaciIntosh e Strevens (1964), em um primeiro momento, apresentaram 0S
tipos de ensino de lingua — prescritiva, descritiva e produtiva - e postularam a necessidade de

praticas mais imaginativas no ensino de linguas nas escolas (CHRISTIE, 2005). No caso do
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ensino produtivo da lingua, os alunos expandem os recursos linguisticos do uso da lingua e
desenvolvem suas capacidades para construir o significado, o qual os autores postulavam o
ensino das variedades linguisticas, os registros e dialetos disponiveis (HALLIDAY etal., 1964),
e a partir desse momento e nos anos seguintes se realizaram diversas pesquisas na descricdo de
registros em inglés (CHRISTIE, 2008).

O governo da Australia nos anos 60 e 70 subsidiou pesquisas educativas e
desenvolvimento de curriculos inovadores, da qual, Halliday, durante o periodo de 1964 a 1967,
trabalhou em projetos de modelos de linguagem com propdsitos pedagogicos e materiais
curriculares para a alfabetizagdo e o ensino de linguas (CHRISTIE, 2008). Seus programas
apresentavam o foco do ensino da linguagem em uso e para 0 uso, no qual, 0s materiais
curriculares relacionavam a linguagem e suas variedades com os aspectos sociais (CHRISTIE,
2008).

Halliday criticava o ensino da lingua através dos modelos de processo que tinham como
objetivo facilitar o processo de ensino e aprendizagem e cujo foco era o desenvolvimento da
linguagem no aluno e o papel do professor facilitador desse processo de desenvolvimento.

Na década do 70, como alternativa ao modelo de processo, Halliday apresentou o
modelo tripartido do desenvolvimento da lingua que postulava “aprender a linguagem, aprender
através da linguagem, aprender sobre a linguagem” (HALLIDAY, 1993, p. 113), em que, apesar
de nem todos terem aceitado esse modelo naquele momento, ele foi adotado pelo Projeto
Nacional de Desenvolvimento da Lingua na Austrdlia (CHRISTIE, 2008), e partir dai, se
elaboraram livros determinados por um conjunto de principios basicos (CHRISTIE, 2008, p.
189):

0 género objeto se introduzia em relagdo com os fins para os quais poderia ser usado;
logo se propunha um ou varios exemplos e se desconstruiam para ensinar seus
diversos elementos ou etapas e as fung¢fes que cumpria cada um de estes; logo se

estimulava aos estudantes para praticar a escritura e a pesquisa de seu préprio género,
geralmente em uma situagdo grupal, e, em Gltima instancia, individual.

Na Australia, com o passar dos anos, implementou-se a teoria por meio dos materiais
curriculares e dos livros elaborados, na qual, no inicio, os professores estiveram reservados ao
ensino tanto da gramatica tradicional como a funcional, houve professores que fizeram
aperfeicoamento na teoria LSF. E no Sul da Australia, os mesmos professores produziram
documentos e materiais curriculares durante a década dos 80 e 90. Também houve um trabalho
em 1985, em um principio em Melbourne fundado por John Baird, denominado Project for
Enhancing the Effective Learning (PEEL), no qual os mesmos educadores realizaram
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investigacGes em conjunto com académicos para a melhoria de suas préaticas pedagogicas e
sobre a metacognicgéo da aprendizagem dos alunos (BAIRD, et al., 1994; MITCHELL, 2014).

Nesse processo de avanco das pesquisas, Derewianka elaborou estratégias de ensino a
partir da teoria de género, com a utilizacdo de alguns termos da gramatica tradicional, como
verbos e da gramatica funcional, como participante. Rose e Martin (2008) elaboraram
estratégias para a pedagogia de género com uma metodologia descendente do ensino da
gramatica e Christie elaborou estratégias de ensino com base na nocéo de género (CHRISTIE,
2008).

Nos Estados Unidos, o enfoque da teoria LSF na educacéo é incipiente, na qual as
investigacOes sdo escassas no que diz respeito ao desenvolvimento real das capacidades de
construcdo de significados nas experiéncias em ensino-aprendizagem (ORTEGA, 2013). Entre
as investigacOes que existem, elas descrevem os recursos linguisticos associados aos registros
académicos, desvelando as caracteristicas de registros como de historia e ciéncia e suas grandes
diferencas com a linguagem cotidiana.

Na América Latina, diferentes paises tém realizado investigacdes e docéncia sobre a
LSF, entre eles, Chile, Peru, México, Argentina e Brasil, locais onde as investigaces realizadas
descrevem os elementos conceituais da gramatica sistémico-funcional, a transposicéo para o
espanhol e o portugués e o uso da teoria na educagéo e especificamente no ensino do inglés
como lingua estrangeira (VIAN JR., ANGLADA, MOYANO e ROMERO, 2009, p. 682).

Os estudos produzidos em contextos latino-americanos revelam preocupacdes que vao
desde os aspectos conceituais da gramatica sistémico-funcional até sua transposicéo
para 0 espanhol e o portugués, como é o caso, por exemplo, da obra de Ghio e
Fernandez (2005), entre outros, ou a utilizacgdo do GSF como instrumento na
educacdo, como € o caso da compila¢do organizada por Ninin e Romero (2008) em
lingua portuguesa. Do mesmo modo, tém-se realizado e estdo a ser desenvolvidos

importantes trabalhos de aplicacdo ao ensino do inglés como lingua estrangeira,
publicados principalmente em anais de congressos e publicacfes regionais ou locais.

Rose e Martin (2008), linguistas da Universidade de Sydney, na Australia, observaram
que um grupo de criangas eram competentes em inglés verbal, mas que apresentavam
dificuldade de expressar-se na leitura e na producéo de textos escritos, sendo a procedéncia do
problema, a disparidade existente entre o contexto social e 0 acesso ao conhecimento.

Perseguindo a proposta linguistica de Halliday e a abordagem sociol6gica educacional
de Bernstein, sob um modelo do contexto social, se alcanga a compreenséo do papel do contexto
no rendimento das criancas dos povos originarios australianos (ROSE, 2010). Rose e Martin
desenham uma estratégia de intervencdo para melhorar as habilidades de leitura e producdo de

textos com uma metodologia baseada nos géneros textuais (ROJAS- GARCIA, 2016).
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Nessa circunstancia, desde os anos 80, grupos de linguistas trabalham no modelo
pedagogico a partir de géneros, que com o passar do tempo se identificaram como a Escola de
Sydney, com o linguista J. R. Martin seu principal representante (CIAPUSCIO, 2005).

O Modelo Pedagdgico de Género, fundamentado na gramatica de Halliday e no
discurso semantico de Martin (ROSE, 2015) afirma que existe uma série de conexdes culturais
estabelecidas, que antecedem a materializacdo dos géneros em signo linguistico (ROJAS-
GARCIA, 2016). A partir desse preceito, se visualiza a problematica de dificuldades no
processo de leitura e producédo de texto e a importancia do conhecimento das caracteristicas e
descricdo dos géneros para acesso dos campos institucionais modernos, foco importante do
programa da Escola de Sydney (ROSE, 2010).

Com o objetivo de fortalecer o processo de aquisicéo de leitura e producdo de textos
escritos e permitir o acesso dos recursos linguisticos a todos os alunos, se realizaram diversas
investigacOes e descri¢es dos géneros escritos.

A Pedagogia do Género organizou-se em varias etapas principais (ROSE, 2010, p.13):

-0 desenho inicial da Pedagogia de Género na década dos 80, com um conjunto de
géneros na escola primaria;

-a extensdo da Pedagogia de Género na década dos 90, em todo o Curriculo do ensino
médio e além;

-0 desenvolvimento da Pedagogia de Género a partir do final dos anos 90, integrando

a leitura e a producdo de textos com a préatica de ensino em todo o curriculo nos niveis
de ensino primario, secundario e educagdo superior.

A Pedagogia de Géneros até hoje prossegue com varios projetos de pesquisa em
educacdo em larga escala com colaboracdo de linguistas e professores em diferentes niveis e
contextos educacionais (ROSE, 2010, 2015).

Esta pesquisa resgata varias experiéncias de pesquisas anteriores para cumprir com o
objetivo de propor um Modelo Didéatico baseado no enfoque sociossemiético voltado ao ensino-

aprendizagem de leitura no ensino fundamental e na regido latino-americana.
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3 METODOLOGIA

Dentro do campo educativo, o Curriculo, a Didatica e a Avaliacdo, esta pesquisa
enfocou-se em resolver problemas didatico-pedagdgicos dentro do ambito da Didéatica de
maneira transdisciplinar (CALZADILLA, 2004) entre a Didatica (ALVAREZ, 1995;
CALDERON, 2018; BROUSSEAU, 1996; CHEVALLARD, 1985), a Pedagogia (ALVAREZ,
1995; CALZADILLA, 2004; LIBANEO, 2006; LISCANO, 2007) e a Linguistica Aplicada
(CAVALCANTI, 1986; FERNANDEZ, 1996; WIDDOWSON, 1979). Ditos problemas foram
detectados na fase diagndstica da pesquisa.

Com o objetivo de propor um Modelo Didatico (GARCIA, 2000; LARRIBA, 2001;
JIMENEZ, 1991; MEDINA, 1982) baseado no enfoque sociossemiético (CHRISTIE, 2005;
HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014; ROSE e ACEVEDO, 2017) para o
ensino-aprendizagem de leitura no nivel fundamental (BRUNER, 1960, 2006; BRUNER et al.,
1976, 2006; GRAHAM et al. 2016; VYGOTSKY, 1978; CABLE, et al., 2010; CHRISTIE,
2005; GRAHAM et al., 2016; LANVERS, 2017; CHAMBERS, 2016) e na regido latino-
americana (ROJAS-GARCIA, 2016; VIAN JR et al., 2009; CEPAL, 2020), a presente pesquisa
visou responder a pergunta: Como desenhar uma Proposta de Modelo Didatico baseado no
enfoque sociossemidtico que aprimore o processo de ensino-aprendizagem de leitura no ensino
fundamental e na regido latino-americana?

O desenho de uma pesquisa € o “plano ou estratégia que ¢ desenvolvido para obter a
informagao necessaria em uma pesquisa e responder & proposta” (HERNANDEZ-SAMPIERI,
FERNANDEZ, BAPTISTA, 2014). O desenho da pesquisa pode ser empirico-analitica,
construtivista ou sociocritica (DEL RINCON, LATORRE, ARNAL e SANS, 1995). Segundo
a metodologia empirico-analitica, o tipo de desenho de pesquisa pode classificar-se em
experimental, quase-experimental e ndo experimental ou ex-post-facto (DEL RINCON,
LATORRE, ARNAL e SANS, 1995). As pesquisas ndo experimentais se classificam em
longitudinais, nas quais se analisam mudangas através do tempo e transversais, na qual a
recoleccdo de dados ocorre em um Unico momento (HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014).
A pesquisa transversal pode ser classificada em exploratdria, descritiva e correlacional-causal
(HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014).

Esta pesquisa correspondeu a metodologia empirico-analitica ndo experimental ou ex-
post-facto (DEL RINCON, LATORRE, ARNAL e SANS, 1995), de corte transversal
(HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014) e tendo em vista seu prop6sito de estudo descritivo-
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propositivo, ndo se manipularam as varidveis, ndo se designaram os participantes de maneira

aleatoria e se levantaram os dados em um Gnico momento (HERNANDEZ-SAMPIERI et al.,

2014; DEL RINCON, LATORRE, ARNAL e SANS, 1995).

Quadro 3: Resumo da relagédo metodologia com a pesquisa

Metodologia | Problema Objetivo Pesquisa Geracdo de dados
Empirico- Como desenhar uma | Propor um Modelo | ndo experimental | Observacéo
analitica Proposta de Modelo | Didatico baseado no | ou ex-post-facto L

S Questionario

Didatico baseado no | enfoque

enfoque sociossemidtico

sociossemidtico, que | voltado ao ensino-

aprimore o processo de | aprendizagem de

ensino-aprendizagem leitura  no  ensino

de leitura no ensino | fundamental e na

fundamental e na regido | regido latino-

latino-americana? americana.

Fonte: Adaptacdo da tabela de Del Rincén, Latorre, Arnal e Sans, 1995, p. 41

De acordo com a natureza dos dados (HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014), a
pesquisa pode ser classificada segundo o paradigma quantitativo, qualitativo e misto. O
paradigma que regeu esta pesquisa é misto (HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014), com
dados de carater qualitativo e quantitativo.

O método misto (HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014) é um processo que vincula os
métodos quantitativos e qualitativos, com estratégias de geracdo de dados e andlises que
combinam amostras com nimeros ou dados estatisticos e com dados que ndo sdo quantificaveis
para entender de maneira robusta e ampla os fenémenos complexos, como afirmam Hernandez-
Sampieri et al. (2014, p. 537): “métodos mistos caracterizam os objetos de estudo por meio de
nameros e linguagem e tentam reunir uma ampla gama de evidéncias para fortalecer e expandir
nossa compreensao deles.”

Esta pesquisa é quantitativa, porquanto aborda os fendmenos da realidade através de
dados numéricos uma vez que “[...] representa os fendmenos por meio do uso de niameros e
transformac6es numeéricas, como variaveis numeéricas e constantes, graficos, funcées, férmulas,
e modelos analiticos” (HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014, p. 537) e é qualitativa, ja que
representa os fenomenos “[...] por meio de textos, narrativas, simbolos e elementos visuais”
(HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014, p. 537).

O paradigma misto é uma pesquisa de multi-métodos, em que “o pesquisador define o
numero de fases” (HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 214, p. 535), da qual, para 0s propositos
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desta pesquisa, se determinaram trés fases, a primeira fase de diagndstico, seguida da fase
extensiva e finalmente, a fase integradora e propositiva (ARAMENDI, VEGA, SANTIAGO,
2011; CURO e PAREDES, 2016):

o fase diagndstica: foi realizado o levantamento da informacoes, selecdo das mostras e
observacao do comportamento das variaveis e sua descri¢ao e a deteccdo do problema.

o fase extensiva ou pos-diagnostica: se decidiu o tema da proposta, se realizou a geracao
de informac6es de diferentes estudos pedagdgicos sociossemioticos e sua descrigéo.

e fase integradora e propositiva: se realizou a integracao dos dados levantados, a analise

da teoria de base e a elaboracdo da proposta.
O desenho desta pesquisa de tipo descritiva-propositiva adotou a seguinte forma:

Figura 8: Representacdo Fases da Pesquisa descritiva-propositiva

FASE
INTEGRADORA
E PROPOSITIVA

1
FASE FASE @

DIAGNOSTICA EXTENSIVA
|

ORIORIORIOEIORIO
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o

1

Onde:

RI = recolhida da informacéo

M = selecdo da amostragem

O = observacéo do comportamento das variaveis
D = descric¢ao dos dados do diagnostico

PD = descricao dos dados do pos-diagnostico

| = integracdo da informac&o das fases anteriores
T = andlises da teoria que da sustento a proposta

P = descri¢do da proposta

Fonte: Adaptacdo fases da pesquisa de Abanto, 2016, p. 77, Curo e Paredes, 2016, p.82 e Aramendi, Vega,
Santiago, 2011, p. 192-193
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Segundo o critério de aprofundamento e objetivos visados (CERVO e BERVIAN, 1983;
DEL RINCON, LATORRE, ARNAL e SANS, 1995; TANTALEAN, 2015), as pesquisas
podem ser classificadas de varias maneiras segundo o autor, como por exemplo bibliografica,
descritiva e experimental (CERVO e BERVIAN, 1983), como exploratoria, descritiva,
relacional, explicativa, preditiva, aplicativa e propositiva (TANTALEAN, 2015), como
pesquisas do tipo descritiva, explicativa, avaliativa e propositiva (DEL RINCON, LATORRE,
ARNAL e SANS, 1995), na qual, “cada tipo de pesquisa possui, além do nucleo comum de
procedimentos, suas proprias peculiaridades” (CERVO, BERVIAN e SILVA, 2007, p. 60).

O tipo de pesquisa bibliogréafica (CERVO e BERVIAN, 1983; GIL, 1999) se desenvolve
na base de conteudo de livros ou artigos cientificos, com o objetivo de procurar “explicar um
problema a partir de referéncias tedricas publicadas em documentos” (CERVO e BERVIAN,
1983, p. 55), assim sendo, contribui para a compreensdo da situacdo problema do tema a ser
investigado. Pode realizar-se como pesquisa independente ou como parte da pesquisa descritiva
ou experimental e dessa segunda maneira, faz parte da fase inicial da pesquisa e “em ambos os
casos [descritiva e experimental] busca conhecer e analisar as contribui¢cBes culturais ou
cientificas do passado existentes sobre um determinado assunto, tema ou problema” (CERVO
e BERVIAN, 1983, p. 55). Cervo e Bervian (1983, p. 48) afirmam que:

a pesquisa bibliogréfica é meio de formacao por exceléncia. Como trabalho cientifico
original, constitui a pesquisa propriamente dita na area das Ciéncias Humanas. Como

resumo de assunto, constitui geralmente o primeiro passo de qualquer pesquisa
cientifica.

Esta pesquisa teve inicio com a pesquisa bibliografica na fase de diagndstico, pois
buscou-se a fundamentacdo tedrica em trabalhos cientificos realizados anteriormente e a
compreensdo do problema (CERVO e BERVIAN, 1983).

De acordo com Andrade (2007, p. 114), na pesquisa descritiva “os fatos sdo observados,
registrados, analisados, classificados e interpretados, sem que o pesquisador interfira neles” e
do mesmo modo, Cervo e Bervian (1983, p. 49) afirmam que “apesquisa descritiva
observa, registra, analisa e correlaciona fatos ou fendmenos (variaveis) sem manipula-los”.
Segundo del Rincon, Latorre, Arnal e Sans (1995, p. 25), a pesquisa de tipo descritiva “mostra
um objeto de estudo que ndo tem sido explorado em profundidade” e igualmente, Cervo e
Bervian (1983, p. 49) declaram que “se desenvolve principalmente, [...] abordando aqueles

dados e problemas que merecem ser estudados e cujo registro ndo consta de documentos”.
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Assim sendo, a pesquisa se alinhou com o tipo descritiva por descrever os dados
levantados de maneira qualitativa e quantitativa e ndo interferiu na recoleccdo dos fendmenos.
Este tipo de pesquisa se realizou tanto na fase diagnostica como na fase de andlises e
fundamentacao.

Sobre a pesquisa de tipo propositiva, segundo Tantalean (2015, p. 16):

se trata de desenvolver uma proposta de mudanca [...] recomenda-se, antes da
elaboracdo e fundamentacdo da proposta, evidenciar - por meio da pesquisa descritiva

- 0s erros contidos no atual regulamento.

E del Rincon et al. (1995, p. 25) que essa “parte de um diagnostico, se estabelecem
metas e se desenham estratégias para alcanca-las”.

Esta pesquisa foi do tipo propositiva, na qual, em sua Gltima fase “foram feitas propostas
de melhorias para abordar o fracasso escolar no ensino obrigatorio” (ARAMENDI, et al., 2011,
p. 193), no que especificamente considerou-se como problema, o baixo rendimento da leitura e
como proposta, o enfoque sociossemiotico para o ensino-aprendizagem da leitura.

No campo da educacéo ja foram realizadas pesquisas de tipo bibliogréficas-descritivas-
propositivas anteriormente, como por exemplo, a pesquisa para o Bacharelado em Educacédo da
Universidade Catdlica do Peru Proposta de orientacdes e estratégias didaticas na e da arte
para promover o autocontrole em meninas e meninos de 6 e 7 anos, do autor Carlos Enrique
Huarcaya Pasache, no de 2016. Esta pesquisa foi de carater qualitativo de tipo descritiva e
propositiva, “uma vez que busca abordar aspectos comportamentais e emocionais de meninos
e meninas de 6 e 7 anos, neste caso, no autocontrole das emogdes” (HUARCAYA, 2016, p. 48)
e “levanta agdes criticas e criativas, que propdem solugdes alternativas aos diferentes problemas
suscitados por uma situacdo” (HUARCAYA, 2016, p. 49), cujo objetivo apontou a “claborar
uma proposta de orientacGes e estratégias metodoldgicas na e a partir da arte, visando promover
0 autocontrole em meninas € meninos de 6 € 7 anos” (HUARCAYA, 2016, p. 48).

A pesquisa Proposta de programa baseado na resolucdo de casos para o
desenvolvimento da inteligéncia emocional em criancas do 4° ano do ensino fundamental do
IES Grande Marechal Luis José de Orbegoso - Santa 2014 foi realizada para o Bacharelado em
Educacgdo da Universidade Nacional de Santa por Candi Judith Abanto Gonzéles, no ano de
2016, na qual utilizou o enfoque qualitativo e qualitativo e seu desenho de pesquisa foi do tipo

descritivo e propositivo, devido a que “[...] orientou-se para 0 estudo e interpretacdo do
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problema com o fim de planejar op¢des e solucdes alternativas as necessidades” (ABANTO,
2016, p. x -xi). O objetivo geral levantou uma (ABANTO, 2016, p. 15):
Proposta de Programa Baseado na Resolucdo de Casos de Desenvolvimento da

Inteligéncia Emocional em criangas da 42 série do ensino fundamental do I.E. Grande
Marechal Luis José de Orbegoso - Santa 2014.

Outro exemplo, foi a pesquisa de dissertacdo para Mestrado em Ciéncias da Educacéo,
Proposta metodoldgica, baseada em pictogramas como método inclusivo para criangas
autistas do ensino fundamental da unidade educacional Jatun Kuraka na cidade de Otavalo,
ano 2017, do autor Jonathan Steve Diaz Andrade, do ano de 2018. Esta foi uma pesquisa
quantitativa e qualitativa, de tipo explicativa e propositiva, uma vez que (DIAZ, 2018, p. 20 -
21):

ndo s6 descreve o problema ou fendmeno observado, mas também aborda e procura
explicar as causas que deram origem a situacao analisada e [...] sugere uma proposta
ao obter os resultados da investigacdo do problema. No nosso caso, temos a proposta
de elaborar um guia que contenha estratégias para professores associadas a métodos
inclusivos por meio de pictogramas para criangas autistas.

No seu objetivo se propds (DIAZ, 2018, p. 9):

elaborar uma proposta metodolégica, baseada em pictogramas como método inclusivo
para criancas autistas do ensino fundamental da Unidade Educacional "Jatun Kuraka",
da cidade de Otavalo em 2017

Em relagdo as varidveis da pesquisa (CERVO e BERVIAN, 1983; GIL, 1999;
HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2014; MARCONI e LAKATOS, 2017) se referem a
quaisquer elementos, fendmenos ou entidades que podem medir-se e se classificam em
categorias, na qual, para esta pesquisa, se identificaram a variavel enfoque de ensino-
aprendizagem sociossemiotica, de leitura e Modelo Didatico. O enfoque sociossemiotico foi a
variavel tematica para gerar a proposta e independente e medivel de maneira qualitativa. A
variavel leitura foi o fato que apresenta o problema, é dependente da influéncia do enfoque de
ensino-aprendizagem e seus resultados de medicdo possiveis de serem medidos de maneira
qualitativa e quantitativa. O Modelo Didatico foi a varidvel da proposta e medida de maneira
qualitativa.

As técnicas ou estratégias (DEL RINCON et al., 1995) sdo modos de levantar
informagdes e os instrumentos (DEL RINCON et al., 1995) sdo as ferramentas de cada técnica
que permite levar a pratica a geracdo de dados. As técnicas utilizadas sé@o observagédo

bibliogréfica e validacdo a partir do juizo de especialistas e 0s instrumentos correspondem a
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geracdo de dados, revisdo bibliografica e analise de contetdo com fichas bibliograficas e
questionario.

Quadro 4: Técnicas e instrumentos de obtencdo de informacéo

Técnicas Instrumentos de medi¢cdo documental

Técnica de observacdo bibliografica Geracdo de dados, revisao bibliogréafica e analise de

conteido com fichas bibliogréaficas.

Técnica de validagdo por juizo de especialistas Levantamento de dados com um questionario,

especificamente uma rubrica

Fonte: Adaptacdo quadro Del Rincdn, Latorre, Arnal e Sans, 1995, p. 36

A respeito dos procedimentos da geracdo de dados, para a técnica de observagdo
bibliogréfica, para a realizacdo da fase diagndstico com relacdo ao contexto sociocultural,
tomou-se como fontes de revisdo e analise as publica¢cdes da CEPAL, 2017, 2018, 2019, 2020,
EL PAIS, 2019, BBC, 2019, CIAE, 2020, UNESCO, 2020, FEM, 2015, RACZYNSKI, 2004,
OECD, 2018 na bhase eletronica de dados disponivel de cada instituicéo.

Este estudo descreveu e comentou na fase de diagndstico os dados sobre o contexto
sociocultural e o contexto académico da regido da América Latina, como sobre a teoria
pedagogica, enfoque de ensino-aprendizagem na disciplina de linguagem, curriculo e avalia¢do
e os resultados de testes estandardizados do nivel de leitura e na fase extensiva. Portanto, as
unidades de observacdo do universo corresponderam aos resultados de testes estandardizados
internacionais na regido latino-americana, metodologias de ensino-aprendizagem leitura para o
ensino fundamental, habilidades século XXI, caracteristicas de ensino — aprendizagem da
pedagogia de género e caracteristicas de ensino — aprendizagem da pedagogia baseada no texto.

Para a realizacdo da fase pds-diagndstica, o levantamento bibliografico a respeito do
enfoque pedagogico, buscou-se livros de autores relacionados com a teoria de ensino-
aprendizagem de enfoque sociossemiotico, entre eles, Christie, Derewianka, Mickan, Halliday,
Rose, Hasan, Martin e Gibbons. Nesta fase tratou-se da descricdo e analises do enfoque
sociossemiotico, tema central da pesquisa, enfatizando nos conceitos e metodologias de ensino-
aprendizagem da linguagem.

Na fase propositiva, a geracéo de dados foi realizada pela técnica de validagao por juizo
de especialistas através de um questionario (ESCOBAR-PEREZ e CUERVO-MARTINEZ,
2008; PEDROSA, SUAREZ-ALVAREZ e GARCIA-CUETO, 2013) com profissionais e

especialistas da area, quanto a aplicacéo considerou-se uma Unica se¢do autoexplicativa, sem a
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presenca da pesquisadora e quanto & forma, multiplas escolhas escalonadas e de estimagao ou
avaliagéo.

Primeiramente, se pesquisou e analisou a literatura sobre a validagdo de instrumentos,
em seguida, se desenhou o instrumento de medicao documental para avaliar o Modelo Didatico,
por meio de um questionrio, seguidamente com a realizacdo da valida¢do do questionario por
sondagem de especialistas, aplicacdo do questionario, sendo por ultimo, a realizacdo da revisao
e aprimoramento do Modelo Didatico a partir das observagdes do julgamento dos especialistas.

Em relacdo a elaboracdo do questionario, realizou-se com formato de rubrica, para
avaliar a proposta e assim verificar a pertinéncia do Modelo Didatico. As unidades de
observacgdo do universo corresponderam aos elementos didaticos do ato educativo com relagéo
a dimenséo disciplinar, didatico-pedagdgica, epistemoldgica ou cultural e socioldgico, afetiva
e psicologica e avaliativa e a proposta de Modelo Didatico de ensino-aprendizagem de leitura
baseado no enfoque sociossemiotico.

O questionario foi organizado em duas partes, a primeira se referiu a estrutura do
Modelo Didatico com 10 perguntas, valorada com indicadores sobre a construcdo da estrutura
do Modelo e a segunda parte, aos principios e contetdo do Modelo Didatico, com 15 perguntas,
com os indicadores da descri¢do do desenvolvimento dos principios e elementos didaticos no
ato educativo. Os elementos atores do processo permitem conhecer a quem ensinar e quem
ensina, o elemento sécio epistemoldgico e social permite responder qual o campo politico-
cultural e quem diz o que se deve ensinar, 0 elemento didatico-pedagdgico se refere ao que
ensinar, quando e em quanto tempo ensinar e como e com 0 que ensinar. Com relacdo ao
elemento justificativo, permitiu referir-se o para que e o por que ensinar e por Gltimo, o
elemento avaliativo que responde a como avaliar o ensino.

No que concerne as analises de validade e confiabilidade do instrumento, antes de
aplicar o questionario, se pretendeu realizar uma avaliacdo através de uma sondagem com
profissionais que sejam das areas da Metodologia da Investigacdo, Avaliacdo e/ou da Didatica,
para saber o grau de aceitacdo do questionario com alternativas em uma escala de Likert a)
(CC) Concordo Completamente, b) (CM) Concordo Moderadamente, ¢) (1) Indiferente (ndo
concordo, nem discordo), d) (DP) Discordo Parcialmente, €) (DT) Discordo Totalmente, com a
possibilidade de opiniGes e comentarios para cada item.

A seguir se apresenta a matriz de planificacdo da pesquisa:



Quadro 5: Matriz de planificacdo

Variavel Unidade de Indicadores Técnicas de Método e
observacdo geracdo de Instrumentos de
dados Medicéo
Leitura Resultados  testes | Descri¢do com dados | Técnica de | Método misto:
estandardizados guantitativos dos testes Pisa | observacdo - Analises
internacionais na | da regido e relagdo do | bibliografica | documental
regido latino- | resultado com o nivel - Andlises de
americano. socioeconémico. conteudo
Metodologias  de | Descri¢do com dados | Técnica de | Método misto:
ensino- qualitativos sobre estratégiase | observacédo - Analises
aprendizagem metodologias de  ensino- | bibliografica | documental
leitura para o ensino | aprendizagem de leitura. - Andlises de
fundamental. contelido
Habilidades século | Descrigao com dados | Técnica de | Método misto:
XXI. qualitativos das habilidades | observacdo - Anélises
requeridas para a sociedade do | bibliografica | documental
século XXI. - Andlises de
conteudo
Enfoque Caracteristicas  de | Descri¢do com dados | Técnica de | Método qualitativo:
sOcio ensino — | qualitativos das caracteristicas | observacdo - Anélises
semiotico | aprendizagem de estratégias e metodologias | bibliografica | documental
pedagogia de | de ensino-aprendizagem de - Andlises de
género. leitura segundo a pedagogia contetido
de género.
Caracteristicas  de | Descricao com dados | Técnica de | Método qualitativo:
Ensino — | qualitativos das caracteristicas | observagdo - Anélises
aprendizagem de estratégias e metodologias | bibliografica | documental
pedagogia baseado | de ensino-aprendizagem de - Andlises de
no texto. leitura segundo a pedagogia contetido
baseado no texto.
Modelo Elementos didaticos | Descricdo do | Técnica de | Método misto:
Didatico do ato educativo. desenvolvimento dos | validagéo - Questionario
principios e  elementos | por juizo de

didaticos no ato educativo.

especialistas

Proposta de Modelo
Didatico de ensino-
aprendizagem  de
leitura baseado no
enfoque s6cio
semiotico.

Construcdo da estrutura do
Modelo.

Técnica de
validagdo

por juizo de
especialistas

Método misto:
- Questionario

Fonte: Adaptacdo quadro de Huarcaya, 2016, p. 49 — 51 e Villarroel, 2006, p. 26
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4 FASES DA PESQUISA

4.1 FASE DIAGNOSTICA

4.1.1 Sistema educativo na América Latina

O sistema educativo na América Latina (ver Anexo A) contempla, em sua maioria, 0s
primeiros anos de escolaridade obrigatoria e avaliacfes estandardizadas para a medicdo do
desempenho de aprendizagem das areas de Linguagem e Matemética e em alguns paises

também incluem as areas de Inglés, Ciéncias Sociais e Ciéncias Naturais.

4.1.2 Contexto sociocultural

No contexto sociopolitico da América Latina, entre os anos 2002 e 2014, had uma
diminuicdo no registro de pobreza e extrema pobreza devido ao crescimento econémico e as
politicas publicas sociais (CEPAL, 2017, p. 91):

Assim como a reducdo da pobreza e da pobreza extrema entre 2002 e 2014 esteve
associada ao crescimento econémico dos paises, também foi o resultado das politicas
de protecdo social e de mercado de trabalho desenvolvidas na regido durante o periodo
de expansdo, precos das commodities frente a crise financeira global de 2008 e no
periodo posterior.

Nos anos seguintes, ha um aumento dos niveis de pobreza e de extrema pobreza de

maneira continuada, devido ao retiro de protecdes sociais como indica Alicia Barcena (2019):

Uma das razdes para esse aumento é que houve um ajuste fiscal, um corte de recursos
para as familias mais pobres

Desse modo, a respeito das politicas sociais implementadas na regido, apesar de ter
havido um periodo de diminui¢do da pobreza e aumento dos recursos destinados a protecéao
social, esse panorama mudou, ocorrendo um aumento gradual e crescente da pobreza e extrema
pobreza (ver anexo B). Nesse sentido, também incidem os recursos em preparacdo de capital

humano, como afirma Francisco Cajiao (2019):

[...] o potencial da América Latina frente ao mundo, do ponto de vista econémico, é
enorme porque também possui recursos naturais extremamente valiosos. Mas sem
capital humano, isso é uma tragédia. Se ndo tivermos cientistas nem producdo
intelectual, se ndo nos entendemos ou conseguirmos ter democracias solidas, a
América Latina continuara exportando carvdo. Hoje em dia é muito claro: quando
VOcé pensa em marcas japonesas, tudo que vocé tem é tecnologia, computadores,
celulares, televisores... se vocé pensa na Alemanha, vocé tem todo o maquinrio
pesado, Gtica, biotecnologia... mas quando vocé pensa no Brasil, Colémbia, Peru ou
Chile, pensa em cobre, carvao, ferro, niquel, café e salgadinhos. Portanto, estamos a
distancias siderais.
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No contexto académico em que se desenvolvem os alunos da América Latina, 0s
resultados da prova Pisa 2018 desvelam a desigualdade e segregacao educacional existentes nos
grupos segundo o nivel socioecondmico (ver Anexo C), observado na diferenca de pontos na
prova entre 0s de maior vantagem em comparacdo com os de alunos com origens familiares
desfavorecidas e na variancia, medida de dispersdo que mostra qudo distantes estdo os valores
da média, atribuida ao status socioeconémico (GALINDO, 2019).

Com relagdo a prova PISA de leitura, encontramos resultados de nivel basico e abaixo
do nivel basico em leitura (ver Anexo D) e a correlacédo entre o nivel socioecondmico e as notas
médias de cada segmento populacional (ver Anexo E).

Outro aspecto que revela a Prova Pisa 2018 é a estagnacdo nos resultados desiguais
entre os estudantes desde o ano 2015 (GALINDO, 2019), sem variacdo significativa
independente do resultado da média nacional nas trés areas avaliadas, Leitura, Matematica e
Ciéncia (ver Anexo F) e sem mudancas nos resultados na prova de leitura (ver Anexo G).

A anélise do curriculo, organizada pelo LLECE, a UNESCO e a CIAE, é realizada nos
curriculos do terceiro e sexto ano do ensino fundamental, em Matematica, Linguagem e
Ciéncias, dos paises membros do LLECE, pelas variaveis dimensdo disciplinar, dimensao
pedagogica e avaliacdo (ver Anexo H).

Com relacdo a dimensdo disciplinar, a area de Linguagem e Comunicacao é ensinado
desde o enfoque comunicativo, que considera a influéncia do contexto comunicacional, assim
inclui aspectos socioculturais dos falantes em situacGes comunicativas reais de interacdo, sendo
seu objetivo, potenciar a competéncia comunicativa dos estudantes, portanto, seus conteidos
colocam maior énfases as habilidades comunicativas de leitura, escrita e oralidade (UNESCO,
2020).

Com relacdo a dimensdo pedagdgica, esta presente a teoria pedagdgica construtivista,
que pde énfase ao papel social da aprendizagem, que postula que o conhecimento se constroi
na interagdo, através de andaimes com outros, considera os conhecimentos prévios dos alunos
e 0 aluno como protagonista do processo (UNESCO, 2020).

A educacdo pde énfase na Pedagogia relacionada a vida, que pretende ser reflexiva,
critica ou analitica sobre a sociedade, e promover a proatividade para melhorar ou transformar
0 entorno, expressada de maneira transversal no curriculo, nas competéncias, conhecimentos,
aptiddes e atitudes, para atuar no mundo e na disciplina da linguagem, aplicada em situacoes
comunicativas da vida real (UNESCO, 2020).



63

No que concerne a avaliagdo, os curriculos indicam o uso de métodos quantitativos e
qualitativos e a prética de instrumentos ou procedimentos de varios tipos e ocorre durante o
processo do ensino e aprendizagem, de forma sistematica, de modo que permita informar aos
professores o progresso para a tomada de decisdes para ajustar ou melhorar suas estratégias de
ensino (UNESCO, 2020).

4.1.3 Enfoques pedagogicos

Na América Latina, como ja mencionado anteriormente, esté inserido no curriculo o
enfoque comunicativo, o que implica que 0 ensino ndo é apenas uma transmissao do saber
linguistico, mas que considera os saberes socioculturais dos falantes em situagdes
comunicativas reais. Desse modo, no ensino com propositos comunicativos, estdo presentes a

leitura, oralidade e producdo escrita, com as seguintes caracteristicas (UNESCO, 2020, p. 27):

Por exemplo, na leitura, o aluno deve inferir a finalidade comunicativa dos textos que
estd lendo, reconhecer pontos de vista e vieses presentes neles, e antecipar e retirar
informagdes do que é dito; na escrita e na oralidade, devem considerar o propdsito, o
destinatario e o contexto, e ajustar suas producdes orais e escritas a eles (UNESCO,
2013, 2015). Diante desse enfoque, os textos passam a ser uma ferramenta
fundamental de trabalho nessa area. E assim que surge o conhecimento dos tipos de
textos e a reflexdo sobre suas caracteristicas em relagcdo a compreensdo e producédo
textual oral ou escrita.

Segundo Sotomayor (2020) é importante abordar o sistema da lingua ao servigo
comunicativo, promovendo habilidades de pensamento critico para poder atuar como cidadéo
na sociedade do século XXI, entretanto, observa-se nos curriculos analisados (UNESCO, 2020),
menor énfase as habilidades de analise e reflexdo sobre a lingua e 0 uso do conhecimento
linguistico para a compreensao e producao de textos (UNESCO, 2020), sendo essa Gltima, um
modo de aproximar-se e apropriar-se do sistema no processo de letramento (SOTOMAYOR,
2020):

Na leitura, ha forte presenca da diversidade textual. Isso significa que ha énfase na
leitura de textos diversos para diferentes fins de comunicacdo, por exemplo, histérias,
artigos informativos, noticias, opinides, posteres, etc. Isso é importante porque
prepara as criangas para lidar com uma multiplicidade de textos escritos que irdo
encontrar no seu ambiente e ndo apenas na escola. Porém, a presenca de reflexao e
avaliacdo sobre os textos é cada vez menor, habilidade indispensavel para o
desenvolvimento do pensamento critico e da cidadania na atualidade. Isso porque as
pessoas sdo expostas a textos de qualidade diferente ou mesmo textos com
informagdes imprecisas ou tendenciosas. Refletir sobre os textos torna-se entdo uma
habilidade indispensével para estar bem informado e participar da sociedade do século
XXI.
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Nas analises dos diversos enfoques atraves do tempo, observa-se que sempre houve
uma tendéncia em buscar o ensino da linguagem para propésitos comunicativos reais e
situacionais, primeiramente desde o enfoque situacional, enfoque audiolingual, comunicativo,
baseado em tarefa, género e texto, cada um desses com diferentes focos e caracteristicas (ver

Anexo 1).
4.1.4 Habilidades para o século XXI

O Foro Econémico Mundial, apresentou um relatério com a brecha entre as habilidades
tradicionais e as habilidades requeridas do século XXI, onde definiu 16 habilidades, que inclui
seis letramentos fundamentais, quatro competéncias e seis qualidades de carater. A seguir, sdo

apresentadas as habilidades definidas pelo Foro Econémico Mundial (FEM, 2016).

Figura 9: 16 habilidades demandadas para os estudantes para o século XXI

Habilidades para o século XXI

Como os estudantes Como os estudantes Como os estudantes
aplicam as competéncias abordam os desafios abordam as mudancas

basicas nas tarefas diarias do entorno

complexos

Aprendizagem para a vida

Fonte: FEM. New Vision for Education: Fostering Social and Emotional Learning through Technology. 2016, p.
4

Os letramentos fundamentais se referem ao letramento de leitura e producéao de texto,
numeérico, cientifico, financeiro, da tecnologia, cultural e civico. As competéncias sao 0s meios
pelos quais os alunos abordam desafios complexos, entre eles, devem estar presentes o
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pensamento critico e resolucdo de problemas, criatividade, comunicacdo e colaboracdo. As
qualidades de caréater sdo as maneiras pelas quais os alunos abordam seu ambiente em mudanca,
eles incluem curiosidade, adaptabilidade e consciéncia social e cultural (FEM, 2015).
Segundo a Unesco (2017), é relevante na educacdo os dominios para o0
Desenvolvimento Sustentdvel (EDS) e para a Cidadania Mundial (ECM), sendo para o
primeiro, as competéncias da alfabetizacdo ecoldgica, 0 pensamento sistémico do consumo, a
compreensdo de design e tecnologia e contextos culturais, e para o segundo dominio, as

competéncias cognitivas, socioemocionais e comportamentais, explicadas no quadro seguinte:

Quadro 6: Dominio da Educacéo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS) e para a Cidadania
Mundial (ECM)

Dominio da Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS)

- Areas de competéncias fundamentais:

Alfabetizacdo ecologica: visa compreender o impacto do ser humano no meio ambiente.

Pensamento sistémico do consumo: refere-se a capacidade de compreender a interconexdo entre
diferentes eventos e processos relacionados ao consumo e uso de bens com uma abordagem que permite
fazer interconexdes desde a origem dos materiais envolvidos até o destino das diferentes partes que

integra-lo.

Compreensdo de design e tecnologia: refere-se ao conhecimento de estratégias para minimizar o impacto

das tecnologias no meio ambiente.

Contextos culturais: refere-se a capacidade de adaptar solucdes relevantes ao proprio contexto cultural.
(UNESCO e UNEP, 2016: 33).

Dominio da Educagdo para a Cidadania Mundial (ECM)

- Ambitos de aprendizagens centrais:

Cognitivo: orientado para a aquisi¢do de conhecimento e desenvolvimento do pensamento critico sobre

questdes globais, regionais, nacionais e locais.

Sécio emocional: promove um “sentimento de pertenga a uma humanidade comum, compartilhando
valores e responsabilidades, empatia, solidariedade e respeito pelas diferengas e diversidade” (UNESCO,
2015c: 14).

Comportamental: promove a capacidade de realizar agdes eficazes e responsaveis em nivel local,

nacional e global com vistas a um mundo mais humano, pacifico e sustentavel.
Fonte: UNESCO. E2030: Educacion y Habilidades para el Siglo 21, 2017, p. 16

4.2 PROBLEMAS IDENTIFICADOS DESDE OS CAMPOS DA LA, PEDAGOGIA E
DIDATICA
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e Limitacdo dos enfoques pedagogicos e estratégias metodoldgicas no ensino de linguas
com prioridade aos estratos do contetdo (Iéxico-gramética e seméantica) sem conexao
as camadas de organizacdo superior de ordem semiotica (niveis contextuais + niveis
linguisticos), e sua funcdo comunicativa.

o Diferencas sociais e inequidade educacional na América Latina e nivel basico e abaixo
de basico na leitura.

o Na América Latina existe menor énfase curricular as habilidades de analises e reflexéo
sobre a lingua e 0 uso do conhecimento linguistico para a compreenséao e producéo de
textos, sendo estes importantes para o desenvolvimento de competéncias para uma

sociedade do século XXI.

4.3 FASE EXTENSIVA OU POS-DIAGNOSTICA

Na fase pos-diagnostica, se decide sobre o tema para elaborar a proposta, que nesse
caso, aponta para 0 processo de ensino-aprendizagem da linguagem sob o enfoque da LSF.
Também se avalia outros modelos e se esquematiza um Modelo Didatico.

No que concerne aos enfoques de ensino-aprendizagem, se analisam o modelo da
linguagem como sistema sociossemiotico de Halliday (HALLIDAY et al., 1964; HALLIDAY
1982; HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014), a triple perspectiva de
aprendizagem de Halliday (HALLIDAY, 1993; GIBBONS, 2002), o letramento de reflexdo de
Hasan (HASAN, 2004, 2011) as estratégias de ensino com foco nos géneros de Christie,
Derewianka, Martin e Rose (ROSE, 2008, 2010, 2015; CHRISTIE, 2004, 2005, Martin e Rose,
2003, 2005, 2007, 2008, 2012; CHRISTIE e DEREWIANKA, 2008) e o processo de
socializacdo no aprendizado em atividades socioculturais de Mickan (2012, 2017, 2019).
Também se investigam as bases tedricas do Modelo Didatico.

Com respeito a elaboragdo do Modelo Didatico, se fundamenta sob o enfoque
sociossemiotico LSF (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014) para alunos
do sistema escolar regular do ensino fundamental, da América Latina e para o século XXI, com

foco em uma educagéo inclusiva e equitativa.

4.3.1 A linguagem como sistema semiotico
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Em toda cultura hd varios modos de criar e portar significados, como os modos de
comportamento cultural, por exemplo, as formas de intercambio social e econdémico, valores,
crencas pessoais, costumes, modos de se vestir, ou 0s modos comunicativos, como as formas
da linguagem verbal e ndo verbal, sendo a linguagem desde a perspectiva sociossemidtica,
compreendida como um modo, entre varios, “de construir significados motivados social e
culturalmente” (GHIO e FERNANDEZ, 2008, p. 15).

Segundo Halliday e Matthiessen (2014, p. 25), “usamos a linguagem para dar sentido
a nossas experiéncias e para realizar nossas interagdes interpessoais”, ou seja, construimos
significados para representar o mundo, interagir com outros e para fornecer recursos para
textualizar a representagédo do mundo.

O modelo funcional de linguagem se organiza em camadas descendentes desde o
contexto de cultura, contexto de situacdo e as metafunc@es. Os significados (HALLIDAY 1982;
HALLIDAY etal., 1964; HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014) dependem
das duas variaveis, a variavel de género, que corresponde aos padrdes de escolhas linguisticas
para diferentes propdsitos dentro de uma cultura e a variavel de registro, variedades de textos
de acordo ao uso em situagdes especificas da vida social, ou seja, 0 campo, a relacdo e o modo.

No que diz respeito ao Campo, se refere a varidvel relativa a codificacdo da
experiéncia, 0 assunto do texto e concerne ao aspecto de significado de representagéo,
denominado Metafuncdo Ideacional. Referente a Relacdo, é a varidvel relativa as pessoas
envolvidas na comunicacéo e a relacdo existente entre elas e trata do aspecto de significado de
intercdmbio, denominado Metafuncéo Interpessoal. No que concerne ao Modo, é a variavel de
como a linguagem funciona na interacdo verbal particular, isto é, o papel da linguagem na
interacdo (oral, escrita, multimodal), que constitui a funcdo assignada na estrutura total da
situacdo e expressa o significado de mensagem, denominado Metafuncdo Textual (HALLIDAY
1982; HALLIDAY et al., 1964; HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1985, 1994, 2004, 2014).

Quadro 7: Um modelo funcional de linguagem
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CONTEXTO DE CULTURA
Géneros como processos sociais para atingir propositos dentro da culiura

o CONTEXTO DE SITUACAQ
E Registros como configuragoes particulares do campo, relacio e modo
5 CAMPO RELACAO MODO
[ .
assunto representacdo de papéis a0 lgn%u d? u.;nlcgnll:muu
ou tema e relacionamentos € mats taiato
a "mais escrito”
i : i } I
L S . L i .
METAFUNCAO METAFUNCAO METAFUNCAO
IDEACIONAL INTERPESSOAL TEXTUAL

Nivel da oracdo Nivel da oracdo Nivel da oracdo

Metafungio expenencial: Recursos para interagio (por Tema e Fema (o "micio” & o "fim"

tipos de processos envolvidos exemplo, o sistema da oragio).

na atividade, participantes | MOOD: perguntas, declaragies,
= dezzes pProcessos & | ordsm, ofertas). Aleém da oracdo
E circunstincias circundantes.
et Além da oracdo Dispositives coesivos para
5 Além da oracdo formar texto.
5 o Fecursos  para criar padries de

Metafungio logica: avaliagio = engajamente com o

As relagles logicas enfre | piblico.
evetitos (por exemplo, onds?
quando? como? porqueT)

Fonte: CHRISTIE, F. e DEREWIANKA, B. School Discourse: Learning to write across the years of schooling,
2010, p. 7

O conceito de linguagem como significado em contexto social foi desenvolvido por
Halliday, Mclntosh e Strevens (1964), o que se denomina teoria LSF e caracteriza a linguagem
desde uma perspectiva social, em uso e em situacOes interativas. Para Halliday (1993), o
desenvolvimento da linguagem é aprender a significar, sendo o processo de construcdo de
significados uma caracteristica da aprendizagem humana, ou seja, um processo semiotico.

Os elementos essenciais da linguagem sociossemidtica sdo (HALLIDAY, 1982, p. 143):
e O texto: “¢ uma unidade semantica, ¢ a unidade bésica do processo semantico”
(HALLIDAY, 1982, p. 144).

e O potencial de significado: “gama paradigmatica de op¢do semantica presente no
sistema e na qual os membros de uma cultura t€ém acesso em sua lingua” (HALLIDAY,
1982, p. 144).

e A situagdo: “é o entorno em que 0 texto surge na vida [...] especificam as configuracdes

semanticas que o falante conformara tipicamente em contexto de tipos dado”

(HALLIDAY, 1982, p. 144 - 145).
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e O registro: “configuracao de recursos semanticos que o membro de uma cultura associa
tipicamente a um tipo de situagdo; é o potencial de significado acessivel em um contexto
social dado” (HALLIDAY, 1982, p. 146).

e 0 codigo: “é o tipo de semiotica social ou ordens simbolicas de significado gerados pelo
sistema geral e se realiza na lingua por meio dos registros posto que determinam a
orientagdo semantica dos falantes em contextos sociais particulares” (HALLIDAY,
1982, p. 147).

e Sistema linguistico: “é o padrao basico que sustenta as interpreta¢des da linguagem”
(HALLIDAY, 1982, p. 147).

A teoria teve implicacfes desde seu inicio em todos os setores e niveis da educacao,
permitindo o conhecimento e uso de uma ampla gama de géneros através do curriculo
(MICKAN, 2019, p. 538):

A Linguistica Sistémico-Funcional informa uma pedagogia para a conscientizacéo e
uso dos alunos de varios tipos de discurso com foco em textos ou géneros em
contextos sociais, e fornece aos professores a perspectiva e 0 acesso a um sistema de
anélise e ensino do funcionamento da linguagem no conhecimento - construindo em
contextos sociais, textos e léxico-gramatica.

Pensando nesses elementos essenciais da lingua e em como a linguagem atua
sociosemioticamente em contexto, surge uma nova perspectiva de trabalhar na Pedagogia de
Linguas, fornecendo uma nog¢do de aprendizagem como processo semiético, que se apresenta

na secédo seguinte.

4.3.2 Nocéo de aprendizagem como processo semiotico

Segundo Halliday (1993), normalmente se trata de compreender como as criangas
aprendem a linguagem como um processo de aprendizagem da linguagem, porém, ele critica
essa maneira isolada de ver esse processo, pois ela implica outros processos aderidos, e isso €
devido a que quando uma crianca aprende uma linguagem, ndo € somente um tipo de
aprendizagem, pois a linguagem é o fundamento da aprendizagem em si mesmo, portanto,
aprender, seja qualquer tipo de conhecimento, é aprender através da linguagem, sendo a
linguagem uma “condig¢do essencial do conhecimento” (HALLIDAY, 1993, p. 94).

O conhecimento é dado pelo processo de transformacéo da linguagem em significados,

através das experiéncias externas e internas, pois aprender através da linguagem € aprender a
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significar em um contexto dado, ou seja, ¢ um processo semidtico: “aprender é aprender a

significar e expandir o potencial de significado de alguém” (HALLIDAY, 1993, p.113).

Figura 10: Aprender através da linguagem

) processo de
expenencia transformacdo

externa ¢ da linguagem aprendizagem e conhecimento

€ expansio do

ntema em em significados compreensio .
um contexto através das potencial de
significados

experiéncias

Fonte: elaboragdo propria

Na escola, o contexto dado é a mesma sala de aula (FIGUEIREDO, 2010), da qual
prové o contexto cultural e situacional e oferece uma linguagem significativa em contexto
(GIBBONS, 2002).

Os conhecimentos de diferentes disciplinas séo integrados no ensino da linguagem
através do curriculum e se focaliza no ensino da linguagem e ao mesmo tempo ao ensino do
conhecimento disciplinar (GIBBONS, 2002).

Desse modo, no ensino da linguagem associado ao ensino de conteudo curricular, se
obtém resultados de aprendizagem da linguagem em menor tempo, prové um contexto auténtico
para 0 desenvolvimento de géneros e registros de diferentes disciplinas e plano de estudos
culturalmente inclusivo e linguisticamente diverso (GIBBONS, 2002).

Para compreender o processo de aprendizagem da linguagem, segundo Halliday (1993,
p. 113):

devemos reconhecer ndo apenas uma continuidade de desenvolvimento desde o
nascimento até a vida adulta, com a linguagem em casa, bairro, escola priméria, escola

secundéria e local de trabalho, mas também uma continuidade estrutural percorrendo

todos os componentes e processos de aprendizagem.

Portanto, a no¢do de aprendizagem como processo semiotico implica estabelecer a
unificacdo da continuidade estrutural da lingua e continuidade do desenvolvimento da
linguagem no decorrer da vida, em um contexto, e compreender a aprendizagem da linguagem
desde uma triplice perspectiva “aprender a linguagem, aprender através da linguagem, aprender
sobre a linguagem” (HALLIDAY, 1993, p. 113).
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Figura 11: Foco na linguagem como “objeto”

construindo conhecimento
APRENDER ATRAVES DA LINGUAGEM |

observagdo da
linguagem cotno
"objcto"
APRENDER
SOBRE A
LINGUAGEM

WIDVAONIT ¥V ¥IANTIIV

construindo conhecimento
APRENDER ATRAVES DA LINGUAGEM

Fonte: GIBBONS, P. Learning language, learning through language, and learning about language: Developing an
integrated curriculum. 2002, p. 134

4.3.3 Curriculum e Pedagogia de Género

Tradicionalmente, o estudo da linguagem se divide em fonologia, morfologia, sintaxe
e semantica, organizada de maneira ascendente e hierarquica. Seu programa de ensino segue a
mesma sequéncia na aprendizagem, com métodos de estudo das regras e estratégias de memaria

como requisito anterior a sua aplicacdo em leitura e escritura (ROSE e MARTIN, 2007).

Figura 12: Divisdo estudo da linguagem

semantica

sintaxe

morfologia

fonologia
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Fonte: elaboragdo propria

O aluno aplica os componentes da linguagem intuitivamente, o que faz com que os
que ndo possuem boa bagagem cultural e conhecimento de letramento, tenham maiores
desvantagens que 0s que sdo mais experientes e com um acervo cultural maior, assim
consequentemente, apresentem maior dificuldades em leitura e escritura (ROSE e MARTIN,
2007).

A pedagogia de género (CHRISTIE, 2004, 2005; CHRISTIE e DEREWIANKA, 2008;
ROSE e MARTIN, 2003, 2005, 2007, 2008, 2012; ROSE, 2008, 2010, 2015) corresponde as
estratégias de ensino com foco nos géneros e se fundamenta no modelo baseado na
estratificacdo da linguagem organizado de maneira descendente através dos niveis, desde as
camadas de organizagdo superior de ordem semidtica, aos niveis inferiores dos estratos do

conteudo, representado na seguinte figura.

Figura 13: Estratificacdo da linguagem

ideologia

género

léxico-gramatica

fonologia

Fonte: Martin, J.R. English text: system and structure. 1992, p. 496.

Género e registro estdo nas camadas do contexto (HALLIDAY e MATHIESSEN,
1985, 1994, 2004, 2014; CHRISTIE e DEREWIANKA, 2008; ROSE e MARTIN, 2007). Os
géneros se referem a “configuragdes recorrentes de significados” (ROSE, 2015, p. 2), na qual,
esses padrdes ocorrem ciclicamente nas experiéncias sociais entrelagadas em um contexto,
portanto, sendo reconhecivel e descritivel empiricamente pelos participantes na atividade social
e 0s registros e aludem as “opgdes gerais do sistema de significados, observavel no discurso”

(ROSE, 2015, p. 2).
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Os géneros constituem “os tragos retdricos de um texto e o proposito de comunicagao

semiotica a que serve” (ALYOUSEF ¢ ALYAHYA, 2018), ou seja, as organizagdes das

estruturas e etapas do texto utilizados e os propositos sociais em situacdes especificas,

organizados em familias de géneros, nas quais se expdem no quadro a seguir:

Quadro 8: Familia de géneros

Género Propésitos Etapas
relato contar eventos Orientacéo
Registro de eventos
Orientacédo
narrativa resolver uma complicagdo Complicacédo
Resolugdo
3 Orientagéo
§ exemplo julgar carater ou comportamento Incidente
] Interpretacédo
Orientacédo
episodio compartilhar uma reacdo emocional Evento notavel
Reacgdo
noticia relatar eventos atuais Lead
Angulos
Autobiografia relatar eventos da propria vida Orientacdo
Registro de estagios
e Biografia relatar etapas da vida de outrem Orientacéo
= Registro de estagios
£ | Relato histérico relatar etapas historicas Background
T Registro de estagios
Explicagéo historica explicar etapas historicas Background
Explicacdo de estagios
explicacdo sequencial explicar uma sequencia Fendmeno
Explicacdo
é explicacéo condicional causas e efeitos alternativos Fendmeno
< Explicagdo
%’_ explicacao fatorial multiplas causas para um efeito Fenémeno: resultado
o _ _ ) ) Explicacdo: fatores
explicacdo consequencial multiplos efeitos para uma causa Fendmeno: causa
Explicacdo: consequéncia
Procedimento como fazer experimentos e observagdes | Objetivo
2 Equipamento
£ | Protocolo Passos
g prescrever e proscrever agoes Objetivo
S | relato de procedimento
§ P relatar experimentos e observacées Reg_]ra_s
2 Obijetivo
o Método
Resultados
relatorio descritivo classificar e descrever entidades Classificacdo
4 Descricéo
5 | relatério classificatério descrever tipos de entidades Classificagdo
k= Descrigéo: tipos
& | relatério composicional descrever as partes de um todo Classificacio
Descricdo: partes
= 4 Exposicédo defender um ponto de vista Tese
2 Argumentos
< discussdo discutir dois ou mais pontos de vista Reiteragdo da tese
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Questdo

Lados

Resolucdo
Resenha avaliar um texto literario, visual ou Contexto

musical Descrigdo do texto
Avaliacdo

Interpretagdo interpretar a mensagem de um texto

Avaliacdo
Sinopse/descricéo do texto
Reafirmacéo

Respostas a textos

pessoal reagir emocionalmente a um texto

Avaliacdo
Reacdo
Fonte: Rose, D. e Martin. J. R. Learning to write, Reading to learn: genre, knowledge and pedagogy in the Sydney

School. 2012, p. 130

O termo curriculum de géneros é utilizado por Rose (2008, 2010, 2015), Christie
(2004, 2005), Martin e Rose (2003, 2005, 2007, 2008, 2012) e Christie e Derewianka (2008)
para designar aos géneros das préaticas pedagdgicas. Os géneros sao realizados no registro, em
trés variaveis situacionais, o campo, as relacdes e o0 modo, que, no ato educativo, 0 campo,
corresponde as atividades pedagdgicas, as relagdes pedagdgicas e 0 modo e as modalidades
pedagogicas, intercambiadas nas experiéncias em conjunto com 0s campos de conhecimentos
disciplinares.

Na pedagogia de género (CHRISTIE e DEREWIANKA, 2008; MARTIN e ROSE,
2003, 2005, 2007, 2008, 2012; ROSE, 2008, 2010, 2015), a metodologia de ensino da
linguagem se organiza explicitamente no programa curricular, onde se orienta o aluno
comecando no ensino das caracteristicas da linguagem e se aprende o sistema da linguagem em
um contexto, de maneira relacionada com o texto, se baseando no aprender fazendo, no qual o
aluno aplica habilidades de reconhecimento, interpretacdo e uso de padrées do texto, de maneira
colaborativa com o professor e com seus colegas de curso (MARTIN e ROSE, 2007).

No desenho sequencial das atividades pedagdgicas (ROSE, 2015), as fases nucleares
das atividades estdo as tarefas de aprendizagem feitas pelo aprendiz com a atividade inicial,
denominada foco e a avalicdo ap06s a realizagdo tarefa. Mas deve haver uma fase de preparo da
atividade antes para poder realizar a tarefa de maneira satisfatdria, que corresponde as
atividades de explicacdo, demonstracdo do modelo ou apresentacdo de uma sintese e a fase de
elaboracdo, onde uma vez realizada a tarefa de maneira satisfatoria, se definem, explicam e
discutem sua significancia, da qual, ambas fases de preparo e elaboracdo estdo localizadas nas

fases externas do modelo.
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Figura 14: Expanséo do potencial das atividades pedagdgicas

STEETERE Foco Tarefa Avaliagdo Elaboragio

Fonte: Rose, D. Genre, knowledge and pedagogy in the ‘Sydney School’, p. 10, 2015.

Em relacdo ao conhecimento, na pedagogia de género, os alunos adquirem dois
campos simultaneamente: o conhecimento sobre o tema do curriculo e o conhecimento sobre a
linguagem que o realiza como textos escritos (MARTIN e ROSE, 2007).

Referente a leitura, existem quatro niveis de significado (ROSE e MARTIN, 2012):
decodificacdo, compreensao no nivel de palavras a partir do padrédo de letras; significado literal,
compreensdo da funcdo da estrutura do texto, a partir das palavras de uma oracdo ou uma
imagem; significados inferenciais, compreensdo pessoal do texto como um todo, adquiridas de
outras partes do texto - de oracGes seguidas, paginas consecutivas, se¢cdes ou imagens seguintes
adiante; e significados interpretativos, compreensdo, interpretacdo e analise a partir das

experiéncias e valores pessoais.

4.3.4 Letramento de reflexdo

Hasan (2011) critica a pedagogia de género e entrega uma base sobre 0s géneros como
atos de significado para a vida social dos estudantes. Os alunos ndo chegam a ser capazes de
construir novos textos, estes somente sdao reproducdes dos conhecimentos existentes, além de
favorecerem as diferencas e brechas do sistema educativo padrdo. Desse modo afirma
(HASAN, 2011, p. 194):

é um instrumento para a perpetuacéo dos padrdes do sistema educacional existente, e

pode-se argumentar que, o objetivo ideal do ensino é capacitar os alunos a produzir
novos conhecimentos, ndo apenas replicar o conhecimento existente.

Hasan (2011, p.193) afirma que "o objetivo da educacgéo deve ser a producdo de novos
conhecimentos™, assim, em 1996, prop6s o letramento de reflexdo, no que se pressupde
evidenciar um profundo significado social na compreensdo da leitura e da escrita dos alunos e

estender o desenvolvimento das habilidades e conhecimentos que se adquirem na pedagogia de
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género, a que ele denomina letramento de ac¢do, a uma pedagogia que forneca aos estudantes

habilidades e competéncias para a formacéo de conhecimento.

Em seu trabalho se identificam trés tipos de letramento: de reconhecimento, de acéo e
reflexdo (HASAN, 2011, p. 178 - 198):

Letramento de reconhecimento: “é o ensino de palavras e linguagem como um
catalogo de formas” (HASAN, 2011, p. 178), sem relacdo com o uso e funcéo
da linguagem e conexdes com o contexto social, de modo que ndo considera a
perspectiva da linguagem como uma pratica sociossemidtica.

Letramento de ag&o: € o ensino de géneros como modelos, de forma sistematica
e explicita, onde os alunos produzem discursos a partir de estruturas e formatos
dos textos (HASAN, 2011, p.193), nesta perspectiva de letramento, ha uma
relagdo entre o contexto e o texto como pratica social.

Letramento de reflexdo: € o ensino de textos para "analisar e desafiar a
conveniéncia das formas predominantes de ser, fazer e dizer" (HASAN, 2011,
p. 193), a partir do conhecimento explicito dos professores da linguagem como
um sistema de textos e sua composi¢do léxico-gramatica e de uma compreensao
mais profunda da linguagem como um recurso para o significado. Hasan (2011,
p.198), afirma que “o professor [. . . ] precisa de sensibilizar os alunos ndo apenas
para a estrutura esquematica geral do texto, que € apenas um aspecto da
habilidade discursiva, [...] mas também mostrar que formas alternativas existem

de dizer a mesma coisa"

O letramento (HASAN, 2011) é um processo social com potencial para acdo e a analise

e como um ato de significacdo associado com o0s sistemas semiéticos, enfocando na descricédo

e as caracteristicas dos textos para o seu ensino e as demandas e relevancias escolares para a

compreensdo dos fatores que contribuem para a sua aquisicao.

Segundo Hasan (2004), um fator importante que intercede no letramento se refere aos

fatores de variagdes linguisticas. Em qualquer tipo de discurso ocorrem diferentes tipos de

variagOes linguisticas, mas tradicionalmente, as estruturas linguisticas sociais dominantes sao

consideradas erroneamente comparado ao modelo padrao, e ndo outro tipo de variacao de outro

grupo. Porém, a LSF distingue a teoria das variag¢fes, pois essa varia pelos seus usuarios e em

seu uso, desde a perspectiva dos diversos registros existentes (HASAN, 2004, p. 9):
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Halliday alude que diferentes usuarios - ou mais precisamente, usuarios pertencentes
a diferentes grupos sociais ou 'tipos de usudrios' - tm normas diferentes. 1sso
significa, por sua vez, que em teoria, € muitas vezes na pratica, pode haver tantas
variedades quantos grupos sociais / tipos de usuarios em uma comunidade, cada
norma diferindo sistematicamente das outras.

Desse modo, Hasan (2004) desvela a interferéncia da origem social familiar dos alunos
na linguagem para o0 acesso ao conhecimento e aos meios de producdo de conhecimento. Para
alguns estudantes, as variagdes da linguagem de suas comunidades os preparam com
habilidades discursivas necessérias para o letramento a partir de suas experiéncias na
socializacdo. Entretanto, se a variacdo da linguagem dos estudantes em suas comunidades difere
com o da escolar ndo alcancam em seus lares as competéncias exigidas nas tarefas escolares
(HASAN, 2011).

O letramento de reflexdo pretende possibilitar o acesso a todos os alunos desde a
educacdo infantil, para o0 acesso do conhecimento e a producdo de novo conhecimento, com a
aprendizagem através da linguagem, considerando as variaveis dos fatores de posicionamento

social.

4.3.5 Curriculum e pedagogia baseado no texto

O curriculo baseado no texto (MICKAN, 2012, 2017, 2019) compreende a linguagem
COMO um recurso semiotico para o desenvolvimento de discursos dos alunos e 0 engajamento
nas praticas curriculares. Tem como objetivo a construcdo de significados e o aprendizado do
uso de recursos do sistema, entregando conhecimentos sobre a linguagem e suas funcgdes através
do curriculo, favorecendo a compreensdao das mudancas de letramento entre os niveis de
escolaridade e em diferentes dominios sociais (MICKAN, 2019).

A construcdo de significados por parte dos alunos se trabalha no texto, quando o
professor se comunica na classe, na qual se conectam e ddo sentido no contexto. O aprendizado
do uso de recursos do sistema se forma no processo de socializacdo através de uma interagéo
contundente e variada dos alunos com os textos e professores (MICKAN, 2019).

Os textos estdo situados em comunidades e pressupde a participacdo das pessoas em
praticas sociais com 0s recursos semioticos (MICKAN, 2019). A seguinte figura mostra a

participacdo das pessoas com 0s textos na sociedade:
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Figura 15: Participacdo das pessoas em sociedade

Participacad
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Fonte: MICKAN, P. Language curriculum design and socialization. 2012, p. 34

Nesse sentido, é importante considerar as praticas sociais dos alunos, pois esses
transferem seus conhecimentos e suas experiéncias para novos contextos, assim, a selecdo dos
textos para as aulas “deve levar em conta a socializacdo prévia das experiéncias dos estudantes
e a familiaridade com as praticas discursivas” (MICKAN, 2012, p. 76).

Mickan (2019, p. 541) afirma sobre a construcéo e expresséao de significados:

Os alunos constroem em seu conhecimento prévio da linguagem em uso com andlise
de contexto, tipos de texto e léxico-graméatica com o apoio de andaimes dos
professores (Gibbons 2006). Observar as caracteristicas dos tipos de texto
selecionados e responder ao contelido dos textos prepara 0s alunos para a expressao
de significados em seus proprios textos.

Desse modo, na pedagogia baseada no texto (MICKAN, 2012, 2017, 2019), a
comunicacdo do professor estd focada na instrucdo para o ensino e no conteudo, e o andaime
do professor na conexdo dos conhecimentos prévios dos alunos com o novo conhecimento e a
incorporagéo de linguagem corporal, para apoiar a comunicagéo verbal.

No trabalho com textos para a criacdo de significados (MICKAN, 2012), os alunos
observam a linguagem em acdo na fala do professor, as instrucdes e o conteudo ensinado,
experimentam os textos em uso, ouvindo a leitura do professor e vendo o texto durante as aulas,
decodificam os textos, analisando a composicdo textual, as palavras conhecidas, a
familiarizacdo dos sons das palavras novas e discussdo com o0 tema, e constroem seus
conhecimentos na formulagdo de significados ao compor seus proprios textos auténticos, a

partir das estruturas e palavras novas aprendidas, explicadas na figura a seguir:



4.4

Figura 16: Esquema de trabalho com textos para criar significados
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Fonte: Mickan, P. Language curriculum design and socialization. 2012, p. 54

FASE INTEGRADORA E PROPOSITIVA
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Segundo Mickan (2019), a perspectiva sociossemiotica na educacao leva a mudangas

no curriculo e préticas pedagogicas, desse modo, a partir das analises levantadas, para ensinar

a linguagem desde o enfoque sistémico-funcional, deve-se tomar em conta 0s seguintes

principios didatico-pedagdgicos:

Quadro 9: Modelo Didatico para a leitura baseado no enfoque sécio semiotico

Elementos atores do processo ensino-aprendizagem: professor e aluno

A quem ensinar?

Alunos da educacdo primaria e ou secundaria - idades entrantes ao processo entre
6 ou 7 até os 14 ou 15 anos aproximadamente para a idade de termino de estudo
(UNESCO, 2020).

Para alunos da sociedade do século XXI (BELLEI, 2020; FEM, 2015; GOODLAD,
1999; MACLEAN, 2007; SENGE, 2012; SERRANO e FORERO, 2007,
UNESCO, 2017).

Levar em consideracdo a diversidade e a formacdo cultural da comunidade-alvo
(CANTORAL, 2013; MICKAN, 2012, 2017, 2019; VILLALTA e MARTINIC,
2009).

Levar em consideracdo os interesses, motivacao, idade e ideias dos alunos-alvo
(MOLERO, 1999; PUJOLAS, 2010; MENOSCAL et. al., 2015).

Quem ensina?




Professor protagonista a través de instrucGes e ensino explicito dos padrdes e
estruturas linguisticas e todos os conhecimentos que possam 0s alunos necessitar
para a compreensdo leitora (BOUFFARD e SARKAR, 2008; CHRISTIE, 2004;
HALLIDAY, 1993; MICKAN, 2019; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008).
Professor mediador através de andaimes (BRUNER, 1976; HALLIDAY, 1993).
Professor ator chave para alcancar a qualidade da educacéo (ESCRIBANO, 2018).
Professor que se sente responsavel pelo aprendizado e os resultados dos alunos,
autbnomo no plano didatico e que trabalha em colaboracdo entre eles
(RACZYNSKI, 2004).

Elemento sécio epistemoldgico e social: constru¢cdo do conhecimento em um meio

geografico, politico, estado, institui¢do

Qual o campo politico-cultural?

Regido da Ameérica Latina, apresenta heterogeneidade e realidades diversas em
nivel de desenvolvimento, econémico e politico (CEPAL, 2017, 2018, 2019, 2020;
UNESCO, 2017).

Contexto regional de pobreza e extrema pobreza em porcentagem crescente nos
ultimos anos (ver Anexo B).

Segregacdo educacional, diferencas socioeconémicas e de resultados de
aprendizagem em escolas privadas e publicas (BELLEI e ORELLANA, 2014,
MURILLO e MARTINEZ, 2017).

Reconhecer desde a pedagogia as desigualdades sociais e sua origem para ndo a
reproduzir-la e alcancar sua transformacdo (GIROUX e PURPEL, 1983;
PENNYCOOK, 2006; GIROUX, 1981; WALSH, 2009).

Atender as diferentes realidades e necessidades dos alunos (AGUERRONDO,
1999).

Definir a comunidade-alvo e as experiéncias anteriores dos alunos (MICKAN,
2012).

Determinar as préticas sociais e atividades cotidianas das comunidades
(CANTORAL, 2013; VILLALTA e MARTINIC, 2009).

Levar em conta os conhecimentos prévios do aluno socializacdo prévia das
experiéncias dos estudantes e a familiaridade com as praticas discursivas
(MICKAN, 2012, AUSUBEL et. al., 1983).
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e Levar em conta as variaveis linguistas da comunidade educativa (HALLIDAY et
al., 1964; HASAN, 2004).

e Levar em conta a linguagem padrdo como outro tipo de variavel linguistico
(HASAN, 2004), trazer ao ensino a lingua nativa do aluno (RAMIREZ, 2020) e 0
ensino da linguagem orientada a pedagogia de-colonial (WALSH, 2009;
QUINTAR, 2008).

e Focar nos objetivos de aprendizagem concretos dos alunos (RACZYNSKI, 2004)

e Focalizacdo do ensino-aprendizagem da leitura e escritura nos primeiros anos
escolares (RACZYNSKI, 2004; PORTER, 2019).

e Aulas motivadoras, contextualizada a vida real dos alunos (RACZYNSKI, 2004).

Quem diz o que se deve ensinar? (Base curricular)

e Bases curriculares - Cada pais tem seu curriculo (UNESCO, 2020).
e Cada pais tem sua estrutura educativa em graus ou anos de estudos (UNESCO,
2020).

Elemento didatico-pedagogico: conteddos, competéncias, habilidades, valores,

atitudes, método, recursos e tempo

O que ensinar?

e O saber como conhecimento em uso e a construcdo social do conhecimento
(BRUNER, 1960, 2006; BRUNER et al., 1976, 2006; VYGOTSKY, 1978;
AUSUBEL, et. al., 1983; ROSE, 2010).

e Conteudos: géneros discursivos e tipos de textos, variages linguisticas, padrdes
linguisticos, estrutura do texto (CHRISTIE, 2004; CHRISTIE e DEREWIANKA,
2008; MICKAN, 2012, 2017, 2019; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008).

e Competéncias, habilidades, valores e atitudes para diferentes dominios: dominio
cognitivo, dominio ndo cognitivo, dominio educagdo para o desenvolvimento
sustentavel, dominio educacdo para a cidadania mundial (UNESCO, 2017).
“Embora haja consenso sobre a importancia desses dominios, ainda ndo ha uma
definicdo precisa dos conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que contém,
dada a sua natureza multifacetada, interdisciplinar e holistica” (UNESCO, 2017, p.
15).

¢ Incluir as habilidades para a sociedade do século XXI (BELLEI, 2020; FEM, 2015;
GOODLAD, 1999; MACLEAN, 2007; SENGE, 2012; SERRANO e FORERO,
2007; UNESCO, 2017).
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Planificar classes de leitura de maneira sistematica e integrada com multi-objetivos:
leitura, producdo de texto, vocabulario, fonemas, comunicacdo oral (PORTER,
2019, MACARO e ERLER, 2008; WOORE et al., 2018).

Selecionar praticas sociais reais (MICKAN, 2012, 2017, 2019).

Atos de significacgdo modelados com préticas pedagdgicas com ciclos de
aprendizagem como campo do contexto situacional, relagdo pedagogica explicita e
inclusiva e modalidade pedagdgica, oral, escrita, visual e multimodal (MICKAN,
2012, 2017, 2019).

Integracéo do curriculo e ensino da linguagem nas diferentes disciplinas - aprender
a través da linguagem (GIBBONS, 2002; HALLIDAY, 1993).

Contemplar o curriculo oculto, discurso sobre temas que ndo reproduza a
desigualdade e exclusdo (SILVA, 2010; GIROUX e PURPEL, 1983).

Letramento a través do curriculo em todos os niveis, e que ndo seja somente como
atividade de consolidacdo (PORTER, 2019).

5 niveis de significado: decodificacdo, literal, inferencial, interpretativa, reflexiva
(ROSE, 2017).

Incluir o desenvolvimento da consciéncia da linguagem e o uso de terminologia
metalinguistica (BOUFFARD e SARKAR, 2008).

Como ensinar?

Estratégias de ensino da Pedagogia de género (CHRISTIE e DEREWIANKA,
2008; MARTIN e ROSE, 2007; ROSE, 2015), letramento reflexiva (HASAN,
2011) e baseada no texto (MICKAN, 2012, 2017, 2019).

Se ensina os padrdes linguisticos explicitamente (BOUFFARD e SARKAR, 2008;
CHRISTIE, 2004; MICKAN, 2012, 2017, 2019; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN,
2008).

Ensino dentro de um curriculo em espiral e progressivo (BRUNER, 1960).

Ensino em ciclos de aprendizagem (ROSE, 2015; ROSE, 2008, 2010, 2015; ROSE
e MARTIN, 2005, 2008, 2007).

Através de uma ampla variedade de atividades desde a representacdo enativa,
seguindo a uma mudanc¢a metodoldgica gradual ao modo de representacdo iconica

e simbolica (BRUNER, 1960) no avango dos anos no ensino fundamental.
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Apoiar ao aluno a desenvolver a consciéncia metalinguistica e a aptiddo da
aprendizagem na linguagem (BOUFFARD e SARKAR, 2008; LICHTMAN, 2016;
ROEHR-BRACKIN e TELLIER, 2019).

Modelo de leitura equilibrado textual — ascendente/descendente (CHRISTIE, 2005)
Prética e apoio constante a través de andaimes em todo o processo de ensino-
aprendizagem (BRUNER, 1960).

Situar os textos em comunidades de praticas (MICKAN, 2012, 2017, 2019).

Levar em conta a dimensdo afetiva e psicologica: aspectos para o engajamento
emocional, comportamental e cognitivo (GRAHAM et al., 2016).

Incluir jogos e atividades de entretenimento (GRAHAM et al., 2016).

Atividade segundo os interesses dos alunos (GRAHAM et al., 2016).

Considerar os conhecimentos prévios dos alunos (AUSUBEL et al., 1983).
Atividades de rutina (LICHTMAN, 2016; MITCHELL e MYLES, 2019; PAPP,
2020).

Relacionar o ensino gramatical com o letramento ((MITCHELL e MYLES, 2019;
KASPROWICZ e MARSDEN, 2017; CHRISTIE, 2004; MICKAN, 2012, 2017,
2019; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008).

Uso dos recursos auxiliados com apoio para a participacdo independente dos alunos
(GRAHAM et al., 2016).

Com o que ensinar?

Uso da linguagem como recurso semiotico, que tenham relagdo com o estilo de vida
dos alunos (MICKAN, 2012; CHU, 2017).

Selecdo dos textos para as aulas, “devem levar em conta a socializacao prévia das
experiéncias dos estudantes e a familiaridade com as préaticas discursivas
(AUSUBEL et. al., 1983; MICKAN, 2012, 2017, 2019).

Uso de recursos tecnoldgicos (UNESCO, 2017).

Selecionar recursos semiéticos com base no contexto social e seu entorno
(MICKAN, 2012; CHU, 2017).

Uso de material concreto (BRUNER, 1960).

Uso de recursos multimodais (CRHISTIE, 2005; MICKAN, 2017), com elementos
audiovisuais (CRHISTIE, 2005; PAPP, 2020).

83



e Selecionar recursos de metalinguagem — padrfes discurso, léxico-gramatica,
soletracdo (BOUFFARD e SARKAR, 2008; CHRISTIE, 2004; MICKAN, 2019;
ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008).

e Vasta exposicdo de géneros das diferentes disciplinas (GIBBONS, 2002;
HALLIDAY, 1993; ROSE, 2015, 2017; ROSE e MARTIN, 2008).

Quando e Quanto tempo ensinar?

e Devido que a leitura se adquire lentamente, deve-se trabalhar semanalmente, incluir
no curriculo e nas planificagdes semanais e nas mensais (POTER, 2019).

e Em todas as disciplinas (GIBBONS, 2002; HALLIDAY, 1993; MICKAN, 2017,
ROSE, 2015, 2017; ROSE e MARTIN, 2008).

Elemento justificativo: objetivos, causa 0 motivo

Por qué ensinar? Que produz qué... ?

e Necessidade de orientar medidas didadico-pedagdgicas em direcdo a formacéo de
saberes, competéncias, habilidades, valores e atitudes para o desenvolvimento do
aluno para a sociedade do século XXI (BELLEI, 2020; FEM, 2015; GOODLAD,
1999; MACLEAN, 2007; SENGE, 2012; SERRANO e FORERO, 2007,
UNESCO, 2017).

e Tomar em conta as caracteristicas da regido latino-americana de acordo as
condicBes histdrico, politica, social e cultural (GARCIA, 2018; VILLALTA e
MARTINIC, 2009; QUINTAR, 2008; ZEMELMAN, 1998), que levam a niveis
ndo suficientes em leitura.

e Educacdo para a diversidade, tomando em consideracao os alunos em desvantagens
no ambito educativo, a través da metodologia explicita (CHRISTIE, 2004;
HASAN, 2004; ROSE, 2015, 2017; ROSE e MARTIN, 2008).

e Desenvolvimento da compreensdo leitora na sociedade contemporéanea
(CASSANY, 2006):

o Vivemos numa sociedade democratica, e precisamos compreender
criticamente para compreender textos ideoldgicos e poder tomar decisGes
no mundo.

o Vivemos numa sociedade globalizada, e precisamos compreender e

interagir em outras linguas




o Vivemos numa sociedade em constante mudanca, e precisamos
compreender diversos géneros para poder analisar beneficios ou

desvantagens em diversas areas

Para qué ensinar?

Para o aluno ser capaz de utilizar uma ampla gama de géneros e registro
(CHRISTIE e DEREWIANKA, 2008; HASAN, 2011; MICKAN, 2012, 2017;
ROSE e MARTIN, 2007; ROSE, 2015), sendo capaz de selecionar desde o
reservatorio da lingua uma ampla gama de op¢6es léxico-gramaticais.

Para alcancgar os objetivos requeridos para um aluno do século XXI (BELLEI, 2020;
FEM, 2015; GOODLAD, 1999; MACLEAN, 2007; SENGE, 2012; SERRANO e
FORERO, 2007; UNESCO, 2017).

Para alcancar uma educacéo para todos, de equidade e qualidade, fazendo frente as
caréncias sdcias econémicas (AGUERRONDO, 1999).

Elemento avaliativo: Avaliacéo, processo sistematico e rigoroso de recolhida de dados

Como avaliar o ensino?

Constantemente no processo (CASANOVA, 1999).

avaliagdo permanentemente para monitoramento das habilidades, nédo como pontos,
mas para saber si os alunos estdo prontos para a aprendizagem (CASANOVA,
1999).

estimular a autoavaliacdo (CASANOVA, 1999).

promover a percepc¢do de progresséo e efetividade (GRAHAM et al., 2016).

tomar em conta dominios cognitivos, ndo cognitivas e sociais, desse modo, ndo so6
0s contelidos conceituais, 0s aspectos procedimentais e atitudinais (ESCAMILLA
e LLANOS, 1995; TENUTTO, 2000).

faz parte de um planejamento eficaz(CASANOVA, 1999).

enfoca em como os alunos aprendem (CASANOVA, 1999; ESCAMILLA e
LLANOS, 1995;).

é fundamental para a atividade de sala de aula (CASANOVA, 1999).

gera impacto emocional e afeta a motivacdo do aluno.

promove um compromisso com o0s objetivos de aprendizagem e critérios de
avaliagéo.

ajuda os alunos a saber como melhorar (CASANOVA, 1999).

reconhecer todas as conquistas (GRAHAM et al., 2016).
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Demostrar aprovagdo e comentarios positivos auxiliares no desenvolvimento da

consciéncia de autonomia gradual e do éxito nas atividades.
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5 RESULTADOS ESPERADOS E DISCUSSOES

Com o fim de realizar uma proposta de Modelo Didatico para a compreensdo leitora
desde o enfoque sociossemiotico, se realiza o desenho do modelo e se constréi um instrumento
de medicdo, o questionario, para a retroalimentacdo e validacdo, para alcancar assim, um
desenho de métodos didaticos de ensino e atividades didaticas com o enfoque sociossemidtico,
que se adeque a regido latino-americana.

Por motivo de fechamento de varios servicos no periodo de quarentena para
enfrentamento da pandemia da Covid-19 e dificuldade para a conexdo com as pessoas
especialistas da area para a implementacdo do questionario, se realiza esta se¢do de resultado
esperados da pesquisa e discussoes.

Apds a geracdo de dados mediante aplicacdo do instrumento de pesquisa pela técnica
de validagcdo por juizo de especialistas, ou seja, do questionario, os contetdos seriam
categorizados para a analise de contetdo referente as questdes qualitativas e andlise estatistica
descritiva dos conteudos quantitativos. A analise e interpretacdo dos resultados se realizariam
com base as variaveis e indicadores que foram considerados neste estudo, ou seja, as variaveis
leitura, enfoque sociossemiotico e 0 Modelo Didatico. Os resultados desta pesquisa pretendiam-
se ser apresentados no item que denominariamos Resultados e Discusses.

O resultado esperado principal é a formulacdo de principios do enfoque
sociossemidtico para o ensino-aprendizagem de leitura no nivel fundamental e na regido da
latino-americano para uma proposta de Modelo Didatico.

O principal aspecto a destacar é refletir sobre a aplicacdo de didaticas de outras regifes
trazidas para outras realidades historicas, politicas e sociais e a discussdo sobre 0s elementos
historico-epistemoldgicos e socioldgicos da regido onde sera aplicada a didatica.

Cantoral (2013) por exemplo, diz da importancia das atividades cotidianas da vida do
aluno, preocupando-se com as experiéncias e conhecimentos prévios, onde ele exemplificacom
o caso da “limonada”, se for parte da cultura de uma comunidade, trazé-la como recurso para a
classe.

Desde a Didatica Situada Latino-americana (GARCIA, 2018; VILLALTA e
MARTINIC, 2009; QUINTAR, 2008) se requer uma reflexdo e criticidade nas didaticas
trazidas de outras regides, devendo-se considerar as problematicas da regido e a partir do sujeito
latino-americano, social, politico e historico (ZEMELMAN, 1998), propor as situagdes

didaticas, rever a interagdo entre os elementos didaticos no ato educativo e analisar
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epistemoldgico e sociologicamente a constru¢cdo do conhecimento de uma comunidade
determinada (CANTORAL, 2013; VILLALTA e MARTINIC, 2009).

Um fator importante que se observa, sendo a regido latino-americana um lugar de
grandes diferencas e segregacdo social e educacional, deve haver uma preocupacdo ao
enfrentarmos essas realidades diversas, entre as escolas publicas e privadas (BELLEI e
ORELLANA, 2014; MURILLO e MARTINEZ, 2017), considerando suas peculiaridades, a
importancia de estarmos conscientes do curriculo oculto e dos eixos do grupo de dominacao,
para evitar a exclusao e sua reproducao (SILVA, 2010; GIROUX e PURPEL, 1983) e com o
objetivo de alcancar sua transformacdo (GIROUX e PURPEL, 1983; PENNYCOOK, 2006;
GIROUX, 1981; WALSH, 2009).

Desse modo, de acordo com os propdsitos desta pesquisa, se pretendeu contribuir na
formulacdo dos principios de ensino-aprendizagem da leitura, sob o enfoque sociossemiotico,
e a apresentacdo de uma proposta de Modelo Didatico, que faca frente as necessidades e

realidades latino-americanas para alunos do ensino fundamental.
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6 CONCLUSAO

Ao reflexionar no campo da Didatica, nos submergimos além da mera metodologia,
técnica ou procedimento de ensino-aprendizagem, pois, para trabalhar na sala de aula com
didaticas trazidas de outras regides ndo significa apenas copiar receitas ou traduzir uma
producdo anglo-saxdo, francofona ou alema para a minha realidade e ver o que pode ser
adaptado (OTALVARO e MUNOZ, 2013), mas através das observacdes epistémico-
metodoldgicas, ir em direcdo a uma aproximacdo do sujeito social latino-americano
(ZEMELMAN, 1998) e através da Didatica Situada (GARCIA, 2018; VILLALTA e
MARTINIC, 2009; QUINTAR, 2008), com foco nos problemas locais e considerando as
caracteristicas politicas, histdricas e socioecondmicas da regido latino-americana, ir ao encontro
de uma postura ndo parametral (QUINTAR, 2008), ou seja, propostas pedagogicas situadas.

Na tarefa de aproximacéo da realidade da regido latino-americana nas observagdes
sociopoliticas e da realidade académica, nos deparamos com uma realidade de desigualdades
(CEPAL, 2017, 2018, 2019, 2020), na qual nos revela o problema de diferencas dos resultados
gue se observa na leitura, que sdo o baixo rendimento nos resultados da Prova Pisa 2018
(GALINDO, 2019) e a associacao da desigualdade e segregacao socioecondmica e educacional
(GALINDO, 2019).

Com relacdo as metodologias imperantes nos curriculos da regido latino-americana, se
encontram o modelo do construtivismo e o enfoque linguistico comunicativo (UNICEF, 2020),
sendo essas metodologias baseadas na aprendizagem da linguagem de maneira natural, somente
ao expor o aluno em um ambiente enriquecido, com um avanco segundo o tempo do aluno,
seguindo suas intuicBes e interesses, mas desde o enfoque sociossemidtico ha criticas frente a
esta postura, (HALLIDAY, 1982, 1993; HALLIDAY etal., 1964), devido a escassa instrucdo
sistematica no ensino da leitura e producédo de texto escrito (CHRISTIE, 2004; HALLIDAY,
1993), fundamentando-se em que esta n&o se baseia em como as criangas aprendem a linguagem
e enfatizando a importancia do andaime no processo de aprendizagem através de uma tutoria
assistida.

Na analise bibliografica sobre letramento desde o enfoque sociossemidtico se revela
que o ensino explicito do sistema linguistico e dos géneros favorecem a aprendizagem da leitura
e producdo de texto escrito (BOUFFARD e SARKAR, 2008; CHRISTIE, 2004; HALLIDAY,
1993; MICKAN, 2012, 2017, 2019; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008).
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Observa-se tambem, sob a pesquisa bibliografica, que por meio da anélise curricular
Latino-Americano (UNICEF, 2020), existe baixo destaque as habilidades de anélises e reflexdo
sobre a lingua e 0 uso do conhecimento linguistico para a compreensao e producdo de textos
(SOTOMAYOR, 2020), podendo ser uma consequéncia do enfoque comunicativo e
metodologias construtivistas, 0 que impede alcancar a compreensdo critica como competéncias
requeridas para a sociedade do século XXI.

No enfoque sociossemidtico, o professor cumpre um papel protagonista no ensino
(BOUFFARD e SARKAR, 2008; CHRISTIE, 2004; HALLIDAY, 1993; MICKAN, 2019;
ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008), sendo um ator fundamental para alcancar a qualidade
da educacdo, que desde a realidade da regido, deve ter as caracteristicas de sentir-se responsavel
pelo aprendizado e dos resultados dos alunos, sendo autdnomo e colaborativo (RACZYNSKI,
2004).

Os estudos da LSF para o ensino afirmam existir a conexao entre o contexto e o texto
em situacOes auténticas, permite responder a dimensdo epistemoldgica ou cultural e sociolégica
e ao ser ensino das estruturas e padrbes linguisticos explicitos. Ao considerar as variaveis
linguisticas (HASAN, 2004), permite que a aprendizagem seja para todos, respeitando a lingua
materna do aluno (RAMIREZ, 2020) e o ensino da linguagem orientada & pedagogia decolonial
(WALSH, 2009; QUINTAR, 2008).

O ensino da leitura, por ser um processo de aprendizagem que requer muito tempo, é
importante inicia-lo desde primeiros anos escolares (RACZYNSKI, 2004; PORTER, 2019),
incluir variados géneros discursivos e tipos de textos, variacGes linguisticas, padrdes
linguisticos, estrutura do texto (CHRISTIE, 2004; CHRISTIE e DEREWIANKA, 2008;
MICKAN, 2012, 2017, 2019; ROSE, 2015; ROSE e MARTIN, 2008).

A planificacdo de classes para o ensino-aprendizagem da leitura deve ser de maneira
sistematica e integrada com multiobjetivos: leitura, producdo de texto, vocabulario, fonemas,
comunicacéo oral (PORTER, 2019, MACARO e ERLER, 2008; WOORE et al., 2018).

A proposta sociossemiotica considera como aspecto importante a cultura, na qual se
encontram os significados desde a prépria comunidade em suas praticas sociais (MICKAN,
2012, 2017, 2019), o que contribui e se ajusta aos requerimentos da sociedade do século XXI,
onde deve-se oferecer experiéncias em atividades de diferentes dominios, como o de educacdo
para o desenvolvimento sustentavel, dominio educacéo para a cidadania mundial (UNESCO,
2017) e em aspectos cognitivos e ndo cognitivos (DELORS, 1996; MACLEAN, 2007; OCDE,
2018; SERRANO e FORERO, 2007).
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Detecc¢do do problema X

Revisdo bibliogréafica X X
Recolhida de informacédo do entorno socioambiental X X
Fichamentos de textos X X

FASE POS-DIAGNOSTICA

Decisdo das variaveis do sistema e o tema X
Decisdo dos principios didaticos X
Avaliacao de outros Modelos Didaticos e enfoques X
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ANALISES DA TEORIA DE BASE

Elaboracdo do Modelo Didéatico X
Caracterizagdo do enfoque s6cio-semidtico X
Determinac&o dos principios X
Entrega segunda versao do projeto X
Avaliacdo do Modelo Didatico (retroalimentacdo e X

validagdo do modelo)

Entrega terceira versdo do projeto X
Entrega redacdo definitiva do semindrio X
Revisdo final X
Entrega e apresentacdo da pesquisa X

Defesa X




Carta para os especialistas

Estimado (a) Professor (a):

Este questionario de estudo exploratério de validacéo procura avaliar a proposta
de Modelo Didético para o ensino-aprendizagem de leitura. Este processo é realizado no
ambito de uma pesquisa descritivo-proposicional, cujo objetivo principal é propor um
Modelo Didatico (ESCUDERO, 1981; GARCIA, 2000; LARRIBA, 2001; JIMENEZ,
1991; MEDINA, 1982; MOLERO, 1999) baseado no enfoque sociossemiético, voltado
ao ensino-aprendizagem de leitura no nivel fundamental e na regido latino-americana. O
processo de estudo exploratério de validacdo é baseado na técnica do juizo de
especialistas, portanto, é necessario coletar as opinides e recomendacdes dos professores
especialistas da area, quanto a qualidade da proposta. As informacgdes fornecidas serdo
utilizadas estritamente no ambito da referida pesquisa, portanto, facilitardo o reajuste da
proposta de Modelo Didatico indicada.

Agradecemos antecipadamente por sua atencédo e colaboracéo.

Objetivo
Identificar as opinides e recomendacles de especialistas sobre a qualidade pedagdgica
da proposta do Modelo Didatico.

Instrucges

Este processo de estudo exploratério de validacdo consiste em trés partes.

Parte um: submissao e revisdo da proposta

1. Dois documentos sdo entregues via e-mail

- A proposta a ser validada, cujo nome é "Proposta de Modelo Didéatico de ensino-

aprendizagem da leitura baseado no enfoque s6cio semidtico para 0 ensino

fundamental e o contexto latino-americano”.

- um questionario de opinido sobre a referida proposta.

2. Rever, ler e analisar cuidadosamente o documento de proposta, quanto a
relevancia, significado, coeréncia e validade dos conceitos e orientagdes dados
em cada parte.

3. Recomendamos que faga todas os comentarios e corre¢fes necessarias com as

marcacdes de revisdo do Word durante a leitura.
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Segunda parte: preenchimento do questionario
4. Depois de revisar a proposta, responda as perguntas do questionario.

5. Leia e siga as instrucdes fornecidas no mesmo questionario.

Terceira parte: devolugéo de documentos

6. Ao término do preenchimento do questionario, ela é devolvida ao pesquisador

via e-mail: paola.figueroa@aluno.ufop.edu.br

Questionério para o juizo de especialistas

Avaliacéo e identificacdo de opinides e recomendagdes sobre a proposta de modelo
didatico para a leitura com base na abordagem sdcio semioética

Objetivo da avaliacdo
Identificar as opinides e recomendacdes de especialistas sobre a qualidade académica e
pedagogica da proposta do Modelo Didéatico de ensino - aprendizagem da leitura com

base no enfoque sociossemiético para a educacdo basica e o contexto latino-americano.

Dados do entrevistado

NIVEl A8 BSTUAO: .. .eeeie e e
o] 1T o PSP
Especialidade: ...,
Lugar de formacao (INStitUiGE0 € Pais): .....vvevinririiieiieeei e,
Grau €M QUE BNSINA: ....uiet ittt ettt et et et ettt e eeneanss
Cargo que deSEMPENNA: ... ..iiei it

ANOS 08 EXPEIIENCIA: ...veint ettt e e e e

PublicacGes: Artigos ......... Livros ......... Capitulo de livros .........
Revistas......... Congressos......... OUutro .....ooevviiiiiiin,

Idade: ..........

Instrucdes

1. Com base na revisao e andlise da proposta enviada, leia e responda honestamente a
cada uma das perguntas deste questionario e escreva seus comentarios quando solicitado.
2. A pesquisa tem a seguinte escala de classificagédo: a) (CC) Concordo Completamente,
b) (CM) Concordo Moderadamente, c) (I) Indiferente (ndo concordo, nem discordo), d)
(DP) Discordo Parcialmente, e) (DT) Discordo Totalmente
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3. Marque com “X” em uma das escalas, conforme sua avalia¢ao, considerando a revisao
realizada.
4. Nao ha limite de tempo.

Instrucciones

1. A partir de la revision y andlisis de la propuesta presentada, lea y responda
con sinceridad cada una de las preguntas del presente cuestionario, y escriba sus
comentarios donde se le solicite.

2. La encuesta posee la siguiente escala de valoracion:

logro destacado (LD), logro previsto (LP), en proceso (P), en inicio (I) y no
trabajado (N).

3. Marque con una “X” en una de las escalas, segun su apreciacion,
considerando la revision realizada.

4. No hay limite de tiempo.

Sobre la estrutura de Modelo Didatico para a leitura baseado no enfoque sécio semiotico

Item Valoracéo

CC | CM |1 DP DT

O Modelo Didatico apresenta os elementos didaticos essenciais e influentes
dos atos educativos?

O Modelo Didatico pretende alcancar tendéncias pedagogicas
transformadoras?

A concepcdo do Modelo Didatico contempla principios e metodologias para
a leitura?

O Modelo Didético proposto é suscetivel de adaptabilidade?

O Modelo Didatico apresenta aspectos metodolégicos com orientacéo

sociossemiotico?

As caracteristicas de ensino-aprendizagem sugeridas contribuem para o
desenvolvimento de alunos e alunas para o ensino fundamental?

O Modelo Didatico permite uma intervengdo com vistas a equidade

educacional?

O Modelo Didatico permite uma intervencdo com vistas a qualidade da

educacéo?

O Modelo Didatico levanta aproximagdes importantes para a sociedade do
século XXI?

Os principios para o ensino e aprendizagem do Modelo Didatico séo claros,
significativos e relevantes?

COMENTARIOS: nés o convidamos a registrar qualquer comentario nesta parte:
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Sobre os principios e conteudos do Modelo Didatico de leitura segundo o modelo

sociossemiotico

Elemento atores do processo de ensino-aprendizagem

item

Valoracao

CcC

CM

DP

DT

O papel do professor promove o contexto de ensino-aprendizagem de
andaime e transformador?

As orientacdes dadas sobre o papel docente se ajustam as demandas sobre o
papel que o professor deve desempenhar na regido latino-americana?

As condicbes dadas sobre o papel docente contribuem para o
desenvolvimento da leitura?

COMENTARIOS: nés o convidamos a registrar qualquer comentario nesta parte:

Consideragdes ao elemento sdcio epistemoldgico y social

[tem

Valoracao

CcC

CM

DP

DT

O Modelo Didatico se baseia e considera as problematicas da regido?

Os principios sugeridos do Modelo Didatico refletem uma proposta de

intervencgdo para a realidade da regido latino-americana?

O Modelo Didatico propde sugestbes de uso de recursos presentes no

ambiente e na cultura para a constru¢do do conhecimento?

COMENTARIOS: nés o convidamos a registrar qualquer comentario nesta parte:

Elemento didactico-pedagbgico

item

Valoracao

CcC

CM

DP

DT

Os principios em torno do elemento didatico-pedag6gico permitem um

trabalho de leitura para o ensino fundamental?

O Modelo Didatico proposto promove aspectos da pedagogia sob o enfoque

sécio semidtico?




Os recursos de ensino-aprendizagem sugeridos refletem a abordagem sécio

semiotico?

COMENTARIOS: nés o convidamos a registrar qualquer comentario nesta parte:

Elemento justificativo

Item Valoragéo
CC |CM [I |DP | DT
O Modelo Didatico atende as necessidades da sociedade do século XXI?
O Modelo Didatico baseia-se na proposta de um novo paradigma como o fim
da educacéo para a diversidade?
O Modelo Didéatico considera os aspectos de acordo com as condi¢Oes
politicas, sociais e culturais da regido latino-americana?
COMENTARIOS: nés o convidamos a registrar qualquer comentario nesta parte:
Elemento avaliativo
Item Valoracio
CC |CM [I |DP | DT

As diretrizes de avaliacdo propostas para 0 modelo sdo consistentes com o

desenvolvimento de alunos do ensino fundamental?

Os principios de acompanhamento e monitoramento do aluno s&o

consistentes com as tendéncias de avaliagdo para o século XXI?

O Modelo Didético se aborda na importancia da avaliacdo de processo?

COMENTARIOS: n6s o convidamos a registrar qualquer comentario nesta parte:
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ANEXOS
Anexo A
Quadro 10: Descri¢do do sistema educativo da América Latina
Continua
Pais Ciclos de formacdo | Obrigatoriedade | Avaliacdo Areas avaliadas
nacional
Argentina | e Educacdo | Desde os ultimos | e Avaliacdo | e Linguae
Inicial trés anos de | APRENDER Matematicas
e Educacéo Educacdo Inicial | (desde 2016) (Educacéo Primaria e
primaria (estrutura | | até a finalizacdo da Secundaria)
-1°a6° grau; Educacéo
estrutura Il -1°a 7° | Secundaria
grau)
. Educacdo
secundaria
(estrutural-1°a7°
grau; estrutura Il -
1° a 6° grau)
. Subsistema
de Educacéo
Regular
Bolivia . Subsistema | Educacdo regular | N&do aplica provas | e Ciéncias
de Educagdo que compreende: estandardizadas Naturais e Ciéncias
Alternativa e . Educagdo | nacionais Sociais (5° e 6°
Especial Inicial em Familia Educacdo Secundaria)
Comunitéria (3
anos no escolar e 2
anos escolarizada)
. Educagdo
Primaria
Comunitéaria
Vocacional (6
anos)
. Educagdo
Secundaria
Comunitéaria
Produtiva (6 anos)
Brasil Educacdo  Bésica | Educagdo Bésica (4 | e Sistema o Lingua
composta por: a 17 anos) Nacional de Portuguesa (leitura) e.
. Educacéo Avaliacéo de Matematicas
Infantil Educacéo Baésica (resolugdo de
. Educacéo (SAEB) problemas)
Fundamental (1° a . Prova
9° ano) Brasil
. Educacdo
secundaria (1° a 3°
ano)
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Quadro 6: Descricao do sistema educativo da América Latina

Continuacao

L]

Secundéria Basica
° Pré-
universitaria e
Técnica
Professional; e
transversalmente,
Educacdo Especial

Ultimos diez afios

Pais Ciclos de | Obrigatoriedade | Avaliacédo Areas avaliadas
formacéo nacional
Chile o Educacdo | e Educacdo | e Sistema | e Linguagem
Parvularia Basica (6 a 13 de Medicdo da (leitura e escritura),
. Educacdo | anos) Qualidade da Matematicas, Ciéncias
Basica (1° a 8° . Educacdo | Educacdo Naturais e Ciéncias
ano) Secundaria (14 a (SIMCE) Sociais em 4°, 6° e 8°
o Educacdo | 17 anos) Educacéo Basica e 2°
secundaria (1° a 4° Educag&o Secundaria.
ano) . Adicionalmente
amostra de leitura em 2°
bésico, Educacéo Fisica
em 8°basico e Inglés em
3° Médio”.
Colombia | e Educagdo | e Educacdo | e Sistema . Linguagem,
Inicial Pré-escolar (1 ano) | Institucional de Matematicas (Béasica e
. Educacdo | e Educagdo | Avaliacdo de Media)
Bésica composta Basica (Primaria 5 | Estudiantes . Ciéncias
por Educacgéo anos - Secundaria | (SIEE) ou Prova Naturais, Ciéncias
Primaria (1° a 5° 3 anos) Saber Sociais e Cidadania,
grau) Inglés (somente Média)
. Educacéo
Secundéria (6° a 9°
grau)
Costa Rica | o Educacéo | Educacdo General | o Provas Ciéncias, Espanhol,
Pré-escolar Basica (6 a 15 | Educativas Estudos  Sociais e
. Educacdo | anos) Nacionais Matematica, Ciéncia
General Bésica Diagndsticas de Il | (Biologia, fisica o
(1°, 2°y 3° ciclo) y 11 Ciclo do Quimica), Civica,
. Educacdo Ensino Geral Espanhol, Estudos
Diversificada (4° Bésica Sociais, Matematicas,
ciclo) (PRENAD) Lingua estrangeira
. Provas (Francés ou Inglés)
Nacionais de
Bacharelado em
Educacéo
Secundaria
Cuba . Educagéo | Educagdo primaria | No ha aplicado
Pré-escolar e Secundaria | pruebas
. Educacdo | Bésica (1° a 9° | estandarizadas
Priméria grado) nacionales en los
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Quadro 6: Descricao do sistema educativo da América Latina

Continuacao
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Pais Ciclos de | Obrigatoriedade Avaliacéo nacional Areas avaliadas
formacéo
Equador . Educacd | Infantes 2 (2 anos) Provas SER estudante | Linguagem e
o Inicial Preparat | (4°, 7° e 10°) Comunicacdo,
. Educacd | oria (1 ano) Matematicas,
0 General Basica: Educacd Pro | Estudos Sociais e
Preparatdria (1°), | o General Basica (9 anos) | vas SER Bachiller Ciéncias  Naturais
Basica Elemental Bachiller | unificada al Exame para provas SER e
(2°,3°y 4°), ato (3 anos) 6 Nacional de Educacdo | ENES
Bésica Media Superior (ENES)
(5°.6°y7°)e
Basica Superior
(8°,9°y 10°);
. Bachiller
ato Geral
Unificado
El . Educagd | Educacdo Parvularia (entre | Provas  Trimestrais | e Matematic
Salvador o Parvularia 0s 4 y 6 anos) (3°,6°9°y 12°) as, Linguagem e
. Educacd Literatura
Educacdo Basica | o Basica (de los 7 a los
(1°a 9° grau) 15)7
. Educaca
0 Secundéria
Guatemal | e Educagd | Pré-priméria (3 anos) Avaliacdo de | Matemaéticas e
a o Inicial Educagd | Graduandos (1°, 3° y | Linguagem
. Pré- 0 priméria (6 anos) 6°
primaria Educaca
. Primaria | o secundaria (1°, 2°y 3°)9
(1° a 6° grado)
. Educacd
0 Secundéria
(Ciclo Basico e
Diversificado)
Honduras | e Educagd | Pré-béasica (1 ano) . Provas . Basica:
0 Pré-escolar Educa¢d | Formativas Mensais Mateméticas e
. Educacd | o Basica (9 anos) . Provas Anuis | Espanhol Media:
0 primaria (7 a 12 Educagd | de fimde grau Espanhol,
anos) 0 secundaria (2 anos) 11 . “Prova Pré- | Matematicas,
. Educaca universitaria” para Ciéncias Naturais,
0 secundaria (13 a Secundaria Ciéncias Sociais

18 anos) comum e
diversificada
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Quadro 6: Descricdo do sistema educativo da América Latina
Continuacao

Pais Ciclos de | Obrigatoriedade Avaliacdo nacional Areas avaliadas
formacao

Meéxico Educacdo Bésica (3 | Educacdo Bésica (Pré- | e Plano Nacional | Linguagem e
a 14 anos): escolar, primaria e | parala Avaliacdo dos Comunicacdo:
. Educacdo | secundaria) e | Aprendizagens Pré-escolar 3° grado,
Pré-escolar (3 Educacéo Média | (PLANEA) em 3° de primaria 6° grado,
grados) Superior (de 3 a 17 | Pré-escolar, 6° de secundaria 3° grado y
. Educacdo | anos) primaria, 3° de Media Superior,
primaria (6 grados) secundaria y Gltimo Gltimo grado
o Educacédo grado de Educacéo Matematicas: Pré-
secundaria (3 Média Superior escolar 3° grado,
graus) Primaria 6° grado,
. Educacéo Secundaria 3° grado y
Média Superior (15 Media Superior,
a 17 anos), pelo Gltimo grado)
geral em 3 grados, Formagdo Civica e
composta por Etica (Primaria 6°
Bachillerato grado)
General, Se estdo
Bachillerato desenvolvendo as
Tecnoldgico o provas de Ciéncias
Profissional Naturais em Educagéo
Técnico Bachiller Primaria e

Secundaria, assim
como a de Formacéo
Civica e Etica em

Secundaria
Nicardgua | e Educacdo | Inicial (1 ano) . Prova de . Espanhol e
Inicial Prim | rendimento académico Matematicas
. Educacdo | aria (6 anos
Primaria: 1° ciclo
(1° a 4° grado) y 2°
ciclo (5°y 6°
grado)
. Educacéo
Secundaria: 3°
ciclo (7°a9°
grado) y 4° ciclo
(Bachillerato 10° a
11° grado)
Panamé Educacdo Baésica | Educacéo Bésica | o Sistema o Espanhol,
General (4 a 14 | General (4 a 14 anos) | Nacional de Avaliacdo Matematicas,
anos): de Qualidade dos Ciéncias Naturais y
. Pré- Aprendizagens Ciéncias Sociais (3°,
escolar (SINECA) 6°y9°)
. Primaria . Espanhol,
(1° a 6° grado) Matematicas e Inglés
o Pre-media (12° grau)
(7° a 9° grado)
. Educacéo

Secundaria (10° a
12°)




Quadro 6: Descricao do sistema educativo da América Latina

Continuacao
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Pais Ciclos de | Obrigatoriedade | Avaliacédo nacional Areas avaliadas
formacao
Paraguai . Educacdo | e Educacdo | Sistema  Nacional de | Comunicacédo
Inicial, Educacdo | Escolar Bésica (1° | Avaliagio do  Processo | Castellana- Guarani
Escolar Basica (9 | al 9° grau) Educativo (SNEPE) y Matematica (3°, 6°
grados) y . Educacéo y 9° grado de la
Educacdo Média (1° al 3° Educagdo  Escolar
Secundaria curso) Basica). Lingua e
Literatura Castellana
y Matematica (3°
curso de la Educacéo
Media)
Peru Educacdo Bésica | Educacdo Bésica Avaliacdo  Censal de | Comunicagéo y
incluem: Estudiantes (ECE) (2° y 4° | Matematica (2° y 4°
. Educacéo Primaria; 2° Secundaria). de primaria).
Inicial Avaliacdo | Cidadania (6° de
. Educacéo Amostras para 6° de primaria). Historia,
Priméria primaria e 2° de secundaria. | Geografia y
. Educacéo Economia (2° de
Secundaria secundaria).
Escritura (2° de
secundaria). Ciéncia
(2° de secundaria).
Republica . Educacdo | e Inicial (1 | o Provas Nacionais | e Lingua
Dominicana | Inicial ano) (certificac@o ao finalizar a Espanhol,
o Educacdo | Nivel Primério e secundaria) Mateméticas,
primaria incluem: | Secundario(5al14 | e Avaliacédo Ciéncias Sociais e
1°(1°a3°grau) e | anos) Diagndsticas Nacionais al Ciéncias da
2° ciclo final de cada ciclo Natureza

Quadro 6: Descricao do sistema educativo da América Latina

Conclusao

Pais Ciclos de | Obrigatoriedade | Avaliagio nacional | Areas avaliadas
formacéo

Uruguai . Educacdo | e Educacdo | EIT: Avaliacdo | e Consciéncia
Inicial (Primeira Inicial (4 a6 anos) | Infantil  Temprana | de si mesmo e do
Infancia — o Educacdo | (Nivel 4 y 5 de Pré- | entorno, Habilidades
guardearia, primaria (6 a 11 escolar) 16 sociais e cognitivas,
jardineira) anos) LEO: Avaliacéo Linguagem e
. Educacdo | e Educagdo | Auténoma de comunicacdo, e
primaria (1°a6° | Media Bésica (12 | Leitura, Escrituray | Motricidade,
grau) a 14 anos) Oralidade (2° de Leitura, Escritura e
. Educacéo | e Educacgdo | primaria) Oralidade,
Media Ciclo Média Superior EFL: Avaliacdo Matematica y

(15 a 17 anos)

Formativa em Linea




Basico (1° a 3°
grau)

. Educacdo
Média Superior
(4° a6 ° grau)

(3° a 6° de primaria
y 1° de Educacion
Media)

SEA+: Avaliacdo
Adaptativa (3° a 6°
de primaria)
Avaliacdo
Adaptativa em
Inglés (4°, 5°, 6° de
primaria, 1°y 2° de
Educagdo Media)
ARISTA: Avaliacdo
Nacional de Logros
Educativos (6° de
primaria y 3° de
Educacdo Media
Basica)

Ciéncias Naturais,
Inglés

Venezuela
(Republica
Bolivariana
de)

. Educacéo
inicial (1°a 3°
nivel)

o Priméria
(1° a 6° grau)

. Educacéo
secundaria (1° a 5°
ano)

o Pré-escolar (dos
3 aos 5 anos)

e Priméria (6 a 11
anos)

e Secundaria (12
até 16 anos)

Sem informagdo

Sem informacdo
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Fonte: UNESCO, ¢ Qué se espera que aprendan los estudiantes de América Latina y el Caribe? Analisis curricular

del Estudio Regional Comparativo y Explicativo, p.15 - 18, 2020
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Tabela 1: Taxas de pobreza e extrema pobreza em porcentagens e em milhdes de pessoas de
paises de América Latina - 2014 a 2020

Ano Populacdo em Pessoas em situacdo Populacdo em Pessoas em situacdo
pobreza em de pobreza em extrema pobreza de extrema pobreza
porcentagem milhdes em porcentagem em milhdes

2014 27,8% 164 7,8% 46

2015 29,1% 174 8,7 52

2016 30,2% 182 9,9% 60

2017 30,2% 184 10,2% 62

2018 29,6% 182 10,2% 63

2019 30,8% 191 11,5%, 72

2020 34,7% 214 13% 83

Fonte: CEPAL. América Latina: Taxas de pobreza y extrema pobreza, 2019
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Anexo C

Grafico 1: Peso da vantagem socioecondmico entre os estudantes latino-americanos: Diferenca
(Pontos Pisa) entre estudantes com vantagens e desfavorecidos socioeconomicamente e
porcentagem de variancia atribuida ao status socioeconémico
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Fuente: OCDE, PISA 2018 Jorge Galindo / EL PAIS

Fonte: Galindo, El Pais, La desigualdad latinoamericana empieza en la escuela, 2019
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Anexo D
Tabela 2: Resultado PISA 2018 Leitura, Paises da América Latina OECD

Paises OECD Ponto
Chile 452
Uruguai 427
Costa Rica 426
México 420
Brasil 413
Coldmbia 412
Argentina 402
Peru 401
Panama 377
Republica Dominicana 342

Fonte: OECD. PISA 2018: Insights and Interpretations, 2019, p. 6

Niveis de desempenho e escala de pontuagdo de Leitura

Niveis de Pontos Categoria de Competéncia
Desempenho Desempenho

Nivel 6 Acima de 698,32 | POR ENCIMA | Os estudantes que alcangam o nivel 3 e niveis

Nivel 5 De 625, 61 a 698, | DO NIVEL | superiores demostram competéncias que Ihes
32 BASICO permitirdo participar de maneira efetiva e

Nivel 4 De 552, 89 a 625, produtiva na sua vida como estudantes,
61 trabalhadores e cidaddos

Nivel 3 De 480,18 a 552,
89

Nivel 2 De 407,47 a | NIVEL Os estudantes comegcam a demostrar
480,18 BASICO competéncias que Iés permitirdo participar de

maneira efetiva e produtiva na sua vida como
estudantes, trabalhadores e cidad&os.
Nivel 1a De 334, 75 a | POR DEBAIXO | As competéncias basicas ndo sdo alcangadas

407,47 DO NIVEL | pelos estudantes
Nivel 1b De 262,04 a 334, | BASICO
75

Nivel 1c De 189,33 a 262,
04

Bajo Nivel 1¢ | Menos de189,33
Fonte: OECD, PISA 2018: Insights and Interpretations, 2019, p. 6
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Anexo E

Gréafico 2: Pontuacdo media Pisa 2018 Leitura segundo nivel socioecondémico, Paises da
América Latina OECD

Argentina Brasil Chile
500

A:odos los pafses,

450
ademas, la diferencia
400 entre el tercery el
dltimo cuartil se

acelera
350

300

Colombia Costa Rica México

—

300

Puntuacion media en pruebas de lectura PISA

Panama Peru Uruguay
500

109,8
300

- ventaja socioeconémica +

Fuente: OCDE, PISA 2018 Jorge Galindo / EL PAIS

Fonte: Galindo, El Pais, La desigualdad latinoamericana empieza en la escuela, 2019



Anexo F

Quadro 11: Mudanca na distribui¢do das avaliagdes em cada &rea 2015 - 2018

Sin cambios significativos

La mayoria de estudiantes
empeor6 a la par

La mayoria de estudiantes
mejoro a la par

Fonte: Galindo, El Pais, La desigualdad latinoamericana empieza en la escuela, 2019

Lectura

AR, BR, CL,
CR, CO, MX,
PE, PN, UY

Ciencia

AR, BR, CL,
CR, CO, MX,
PN, PE

Uy

126



Anexo G

127

Quadro 12: Mudangas na capacidade de leitura segundo o status socioeconémico 2009 — 2018

Empeoré

Mejoroé

Fuente: OCDE, PISA 2018

El alumnado con ventaja socioeconémica
Empeoré Mejoré
CR - -

: - PE

Jorge Galindo / EL PAIS

Fonte: Galindo, El Pais, La desigualdad latinoamericana empieza en la escuela, 2019



Anexo H

Quadro 13: Andlise curricular linguagem de terceiro e sexto ano do ensino fundamental

Argentina

Bolivia (Estado
Plurinacional de)

Brasil

Chile

Colombia

Costa Rica

Dimension disciplinar

Nticleos de Aprendizaje
Prioritarios (NAP):

- Comprension y produccion oral
- Lectura
- Escritura

- Reflexion sobre la lengua
(sistema, norma y uso) y los
textos

Campo de saber: Comunidad
y Sociedad donde se ubica
Comunicacion y Lenguaje:

- Comunicacion

- Literatura

- Linguistica

Lengua Portuguesa:
- Lengua oral, usos y formas
= Lengua escrita, usos y formas

= Andlisis y reflexién sobre la
lengua

Lenguaje y Comunicacién:
- Lectura

- Escritura

- Comunicacién oral

Lenguaje:
= Produccion textual

- Comprensién e interpretacion
textual

- Medios de comunicacion y otros

sistemas simbdlicos

- Etica de la comunicacion

(respeto a la diversidad cultural)

Espanol:

- Lectura

- Escritura

- Expresion oral

- Comprension oral

- Literatura

Continua

Dimension pedagégica

« Enfoque constructivista del
aprendizaje

+ Respeto a la diversidad lingtiistica

- Uso de la lengua con
diferentes propositos y en
variadas situaciones (enfoque
comunicativo)

« Interaccion, didlogo reflexion
social

+ Modelo educativo
socioeconamico productivo:
educacion vinculada a la vida

- Enfogue comunicativo dialégico y
textual del lenguaje

- Principic de actividad y autonomia

- Aprendizajes en funcion del uso-
reflexién-usc

- Practica contextualizada del
lenguaje

« Enfoque comunicativo del
lenguaje (desarrollo de
competencias comunicativas en
situaciones reales)

« Trabajo individual, interactivo y
colaborativo

- Lenguaje como herramienta
individual y social que permite
apropiarse de la realidad y
relacionarse con otros

+ Enfoque comunicativo del
lenguaje (uso del lenguaje
en situaciones reales de
comunicacion)

- Enfoque humanista, racionalista y
constructivista

« Enfoque comunicativo funcional
del lenguaje
- Lenguaje como préactica social

Dimension evaluativa

« Evaluacion es parte del proceso
de ensefianza y aprendizaje

« Considera diversidad de
puntos de partida y tiempos de
aprendizaje de los estudiantes

+ Informacion individual y colectiva
sobre logros y dificultades

« Considera diversidad
sociocultural

- Informacion sobre aprendizaje
del estudiantado para mejorar
ensenanza y aprendizaje

« Informacién para el personal
docente y el estudiantado

« Evaluar progresos, informar
fortalezas y debilidades para
mejorar la ensefanza

- Sistematicas

« Criterios de evaluacién conocidos
por las y los estudiantes

« Retroalimentacion

- Informacién sobre proceso de
aprendizaje para la ensenanza
(estrategias, instrumentos, tipos
de interaccién)

« Informacion para el personal
docente y el estudiantado

- Informacién sobre el desemperio
del estudiante

« Proceso continuo, reflexivo,
contextualizado

- Evaluacion diagnostica, formativa
y sumativa

« Autoevaluacién y coevaluacion
del estudiantade
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Quadro 11: Andlise curricular linguagem de terceiro e sexto ano do ensino fundamental

Continuacao

Fais Dimension disciplinar Dimension pedagogica mension evaluativa
Cuba Lengua espafnola: - Desarollo da habildades - Informackn diagndstic,
- Comipeension y peoducdon de comunicativas bdsicas formathva ¥ sumativa scbre
bectois - Efoque de desardllo distimtos niveles da aprendlzje
+ 50 e conoomientos il ek gl el dal estudlantada para la
lIngiisticos y orbograficos Ancenta Ensefiana
{en rebacitn a comprension y i - Actividadies diagridsticas que
produccian de texios) Lr:lin;dgmnymtre Impliquen dificuitad, ardlisds y
o reflmacn
Ecuador Lengua ¥ Literatura: - Enfoque comuriicathvo del - Monitores continuo de procesos
- Lengua y culur lenguaje [desarmlic de de apeendizaje
+ Comunicacion orzl COMmpetenchs para & s - Evaluacion inegral de los anos
i E?;E :Et: I::Ill 2l -
. sEEnhr e L i - Evaluacion di ica, formatha
+ BTz sl i —. 2gnast
= Litewat
e - Aprendizaje contastualizada - Hetespewaluacian, autoevaluacian
- Enfoque constructivista dal ¥ coevaluzdan
aprendlzje
H salvador Blegues de contenido del area - Enfoque humanista y sodal - Informackn sobre adertos y
de Lenguaje: - Erfiaue constrctiviza desaclerios para onentar la
- Tipologia texd al - Enfoque comunicathve del EnsEnana
» Extrateglas de comprension ¥ lenquaje - Evaluacion de desempefios
produccian oral . Erfoque de desarallo Ondicadores de lograo)
- Comuniczcion ozl ¥ escrita - Evaluacion diagnistica, formativa
~ Raflexion sobee la languz ¥ suTativa
» Comunicacian | ek
Guatemala ‘Comunicachin ¥ Lenguaje: - Enfoque sndocuitural del - valorackin da los procesos da
- Escuchar, hablar y actitudes lenguaje ensefiani ¥ aprendlzje
ORI vaS - Enfoqgue comunicathve- terual - Reflaion sobra b planificadon ¥
« Lieey, escrlir, coeacion y e lenguaje s ajarurion
produccion comunicztiva - Evaluackon dizgnastica, formativa
¥ suTEtiva
Honduras Espanol: - Enfoque constructivista dal - Evaluacion de b competenda
- Lengua oral aprendlzje oral y esciita en diverscs
«Lectura - Desarallc da competendas Conteios
~ ESCTRUR lingisticas y comunicativas - Evaluacion sobee L refleson
[enfoque comunicativo) sobee la lengua

- Raflesion sobee la langua

- Riespato a la diversidad lingdistica
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Quadro 11: Andlise curricular linguagem de terceiro e sexto ano do ensino fundamental

Continuacao

Fais Dimension disciplinar Dimension pedagogica menslon evaluativa
Perd Area de Comunicadon que se - Enfoque comunicativo del - Comuniczcion y refladsn
organiza en tres competendas: lenquaje constante sobre resulttados de
» Cormuniczcian orl - Enfoque socioconstructivista aprendale
- Lectura - Erfioque curricutar por - Evaluacian progeesiva da
«Escriiura competenchs COMpEtENCis 3 partir de
= Usos Iingdistions en bs e
marnifestacionas IRerarias
- Impacio de las TiC
Republica Trabajo de competendas a - Enfoque constructivsta - Gula para que los actones del
Dominicana partir de textos funclonales y . Desamalle de [ compatencia proceso aducativo cuentan con
Irterarios en bloques: CorTneEtE eyidandas sobre efiada de
» Raronoce @ractesisticas dela e la ersafenzz y calidad dalos
slbLECion de comunicacion 1: e per aprendizes
- Idantifica modos de ceganlzacion - Evaluacion diagnistica, formativa
tetual oral y escita ¥ sumaEtiva
- Litlltza diversos codigos de - Estrabegles: observadion, raglstio
comunicadan iballe, lengua anecdatico, mapas concephuales,
de sefias) ¥ lenguales (artistico, portaiolles, diarlos refladvos,
conporal) debates, entrevistas, rescluckon
« Autoregula su proceso de da problerros, etcatara
comunicadan
» Litllza THC de: manera afactiva
Uruguay Area de Lenguas organizada - ldaas da escalonamiento - Harramilenia para obiencian de
en contenldos de ensefanza [adaptacion del conodmiento a Informadion sobre & peoceso de
asodados a organizaclones la sdad dal ninc) ¥ penetrabilidad ensefiania y aprendlzaje
textuales especificas {profurdidad de [a matara - Trabaje reflexiva ¥ con autonomi
[narracien, explicacion o pedagogic) dal docente
persiasion):
» Oralidad
» Lectura
- EsCritura
Venezuela Lenguaje, Comunicaclon ¥ - Enfoque constructivsta dal - Permilta zpradar y reglstrar al
(Republica Cultura: aprendizje proceso de aprerdizaje y el
Bolivariana de) - COMmunicecon ¥ Lenguaje - Erfioque comuricathve del rendimiento de los estudiantes
(process de comunicacion ¥ lenguaje [dominio en conbexts - Actividad contirua, SstEmatica &
taloglas teuales) histoiricn, soctsl y cultural) Integral, cooperative, pertidpatva
- Lenguaje antistion - vakorackn de intercuburalidad y ¥ democritica
« Enfasis en Interoulturabidad dwversidad cuttural ¥ étnica » Considera drourstanclas
relzcfonada con lenguas sodohistricas de a ersefianza-
Indigenas ¥ manifestaciones aprendizzje y difesendas
artisticas, comprenskon citica Indhvidualas

de mensajes publicharkos ¥ lso
deTC
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Quadro 11: Andlise curricular linguagem de terceiro e sexto ano do ensino fundamental

Concluséo
Pais imenslon disciplinar Dimenskn pedagagica Dimension evaluativa
Mexico Area de Lenguaje organizada - Enfizgque del lenguaje como - Conccimiento dal dominio de los
en proyectos que induyen los practia sachl aprendlzajes ouriculanes para la
shgulentes aspectos’™: - Aportes de 2 pacolinglistics, mejora educativa
- Comprarsion e nbepeetacan socolingDistica y paooiogia - Basada en aprendirajes esperados
datextos constructivista®® ded cumrioulo
- Produccion de tedos » Evaluiacion diagrestics, formatha
- Bulsgueda de Informadian ¥ sumatha
- Fropledades ¥ tipos de texios
- Sktama de esoltura y oriografia
= Aspiectos sintactioos ¥
semanticos
Mlcaragua Lengua ¥ Literatwra: ~ Educadién para Iz vida {aprendar - Recolacdion de evdenda para
- Expreskon escrita 3 sef, CconoCer, hacer y comvin establecer lognos que permiten
- Compransion lactors - Enfoque constructivista del mitir juicios de valor y fomar
- Expresion onl apeendzale :ﬁ;ﬂorﬁ_ ol
» Enfoque comunicativo funcional
- Comprensidn oral dZ'f;,guJE « Prcadimientos de evaluadion
refieridos al ambitto valarioo,
actitudinal o procedimental
Panama Espaniol: = Enfizque constructivista ded - Farie del proceso de ensefanza y
- Comunicacion oral y escrita apeendizals aprendizje
- Estructura de la lengua iclases - Aprendizaje ndwidual ¥ en - Entraga esdendas de
gramaticales y estructra da b Interacckan sockl aprendizajes para tomar
oeacian) - Enfioque comunicativo finclonal deisiones que los favorezcan
- Comprensian lectora del lenguaje - Evaluadin de desampatios
« AprECIacin ¥ reacien lberara - Enfoque cumicular por iIrdizadores chsanables)
competendas - Procedimientos de evaluadon
auténtica jgue asocken
aprendizajes como Otfles para
suvida)
Paraguay Area de Comunicadan que » Desamollo pensamientao critico, » Dibtencian de datos del
comiprende: Lengua materna, refimdvo ¥ productivo desarrollo de capadidades de los
Segunda lengua [guarani o - Enfaque comunicative funclonal astudlanies
castellano). Ejes: del lenguaje - Diversos procedimientos
- Comprersiin oral - Enfoque socioconstructvista cualiatives fpartaiolio, bitaoor,
- Comprension escrita . reqgistro, nbricas, etcétera)
- Enfizque cumicular por
- Expresion ol competencias
« EXprEsion escitz

Fonte: UNESCO, (Qué se espera que aprendan los estudiantes de América Latina y el Caribe? Analisis curricular

del Estudio Regional Comparativo y Explicativo, p. 30 — 33, 2020



Anexo |

Quadro 14: Resumo das mudangas nas abordagens de ensino da linguagem desde 1960

132

situacdes artificiais

ENFOQUE CARACTERISTICA ANALISE
Gramatical Gramaética e palavras fora do | Componentes da linguagem e
contexto exercicios sem significado
Situacional Dialogos inventados em | Dialogos ndo naturais, oracOes

escritas

Audiovisual e Audiolingual

Simulacdo de didlogos com
apresentacdo de laminas e
gravacgoes

Exercicios de imitacdo repetida
de dialogos artificiais

Comunicativo

Textos auténticos e oragdes
comunicativas, mas focalizada
na gramatica

Foco no significado da
comunicacdo, mas também com
conversacoes artificiais

Baseado em tarefas

Linguagem para realizar tarefas

Inconsisténcias nas relagbes da
linguagem das tarefas;
simulagdo de representacdo de
papéis e tarefas

Baseado no género

Modelos auténticos de géneros
em contexto

Foco linguisticos nos
componentes do género

Baseado no texto

Tipos de textos auténticos para
experiéncia de textos em praticas
sociais

Propositos sociais de textos €
focalizar para a analise do Iéxico
gramética

Fonte: Mickan, P. Review Text-Based Teaching: Theory and Practice, 2011, p. 16
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