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RESUMO

A presente tese tem o objetivo de analisar o processo de elaboracdao de atividades escolares
autonomas/autorais, desenvolvido por quatro professoras da educacao basica do municipio de
Jussara-Go. A proposta fundamenta-se na necessidade de haver formagdo continuada que
promova reflexdes sobre a producdo de atividades escolares autorais, conferindo um novo
significado as atividades aplicadas em sala de aula, j4 que a formacao favorece a construcao
de uma postura mais critica, criativa e participativa do professor, superando, pelo menos em
parte, o papel de reprodutores e executores de atividades prontas e descontextualizadas, muitas
vezes atribuida a esses profissionais para assumir o lugar de sujeitos ativos no processo de
ensino-aprendizagem. A pesquisa se ancora na perspectiva da linguistica cognitivo-funcional,
que compreende a linguagem como fendomeno dinamico, situado e relacionado a cognigao
humana. Autores como Ibarretxe-Antufano ¢ Velezuela (2012), Furtado da Cunha (2017,
2022), Abreu (2020, 2022), Ferrari (2022), entre outros, contribuiram para fundamentar tal
perspectiva. A base teorica para a discussao sobre a elaboragdo de atividades escolares autorais
e formacao de professores ancora-se em alguns estudos de pesquisadores como Antunes (2003,
2012, 2017), Novoa (2009, 2022), Tardif (2014), Aratjo (2017) e Moretto ([2001] 2024).
Metodologicamente, a pesquisa insere-se em uma abordagem qualitativa e colaborativa e teve
como proposta a realizacdo de um ciclo de trés oficinas com as professoras participantes. Na
primeira oficina, foram realizados estudos tedricos sobre os principios teoricos da linguistica
cognitivo-funcional e da elaboracao de atividades escolares. A segunda oficina teve como foco
a articulacdo entre teoria e pratica, momento em que as professoras elaboraram atividades
autorais a partir das discussdes e conhecimentos adquiridos com base nos textos e também nos
saberes experienciais. A terceira oficina foi 0 momento de entrega das atividades elaboradas,
correcdo do material e reflexdes sobre as oficinas. No inicio € no final do processo, as
professoras responderam questionarios. Os resultados da pesquisa apontaram que a elaboragao
de atividades escolares ndo se configura como uma préatica constante no dia a dia do professor,
em grande parte em razao da falta de tempo e da auséncia de uma formacgao especifica para esse
fim. Outro achado da pesquisa foi a sistematizagdo do conceito de Possibilidades de
Significa¢dao do Texto (PST), por meio do qual € possivel identificar previamente um conjunto
de conhecimentos que poderdo ser explorados na elaboragdo de questdes. No que se refere a
formagao continuada, evidenciou-se a necessidade de formacgao continuada que ofereca suporte
teodrico e pratico, possibilitando o planejamento e a elaboracdo de atividades significativas para
o processo de ensino-aprendizagem, levando-se em conta fatores técnicos (contextualizagado
prévia, plausibilidade, ndo sobreposi¢do de respostas esperadas) e fatores interacionais
(alinhamento instrucional da atividade com os conhecimentos dos alunos).

Palavras-chave: linguistica cognitivo-funcional; ensino de lingua portuguesa; formacgao
docente; elaboracao de atividades escolares autorais.
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Language from a cognitive functional perspective. 2026. 219 p. Thesis — (Doctorate in
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ABSTRACT

This thesis aims to analyses the process of developing autonomous/original school activities,
carried out by four elementary school teachers in the municipality of Jussara-Goids. The
proposal is grounded in the need for continuing education that fosters reflection on the creation
of original school activities, giving new meaning to the activities implemented in the classroom,
since such training promotes the development of a more critical, creative, and participatory
stance among teachers, thereby overcoming, at least in part, the role of reproducers and
executors of ready-made and decontextualized activities, often attributed to these professionals,
to take the place of active agents in the teaching-learning process. The research is grounded in
the perspective of cognitive-functional linguistics, which understands language as a dynamic
phenomenon, situated and related to human cognition. Authors such as Ibarretxe-Antuiano and
Velezuela (2012), Furtado da Cunha (2017, 2022), Abreu (2020, 2022), and Ferrari (2022),
among others, have contributed to substantiating this perspective. The theoretical basis for the
discussion on the development of original school activities and teacher training is anchored in
studies by researchers such as Antunes (2003, 2012, 2017), Névoa (2009, 2022), Tardif (2014),
Araujo (2017), and Moretto ([2001] 2024). Methodologically, the research adopts a qualitative
and collaborative approach and aimed to conduct a series of three workshops with the
participating teachers. In the first workshop, theoretical studies were conducted on the
theoretical principles of cognitive-functional linguistics and the design of school activities. The
second workshop focused on the connection between theory and practice, during which the
teachers designed original activities based on the discussions and knowledge acquired from the
texts as well as their experiential knowledge. The third workshop was the time for submitting
the developed activities, correcting the material, and reflecting on the workshops. At the
beginning and end of the process, the teachers completed questionnaires. The research results
indicated that the development of school activities is not a regular practice in teachers’ daily
routines, largely due to a lack of time and the absence of specific training for this purpose.
Another finding of the research was the systematization of the concept of Textual Meaning
Possibilities (TMP), through which it is possible to identify in advance a set of knowledge that
can be explored in the development of questions. With regard to continuing education, the need
for training that offers theoretical and practical support was evident, enabling the planning and
development of meaningful activities for the teaching-learning process, taking into account
technical factors (prior contextualization, plausibility, non-overlap of expected answers) and
interactional factors (instructional alignment of the activity with students’ knowledge).

Keywords: cognitive-functional linguistics; Portuguese language teaching; teacher training;
development of original classroom activities.
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la lengua portuguesa desde una perspectiva cognitivo funcional. 2026. 219 p. Tesis —
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RESUMEN

La presente tesis tiene como objetivo analizar el proceso de elaboracion de actividades escolares
autonomas/autoras, desarrollado por cuatro profesoras de educacion basica del municipio de
Jussara-Goias. La propuesta se basa en la necesidad de una formacion continua que promueva
la reflexion sobre la produccién de actividades escolares de autor, otorgando un nuevo
significado a las actividades aplicadas en el aula, ya que la formacién favorece la construccion
de una postura mas critica, creativa y participativa por parte del profesor, superando, al menos
en parte, el papel de reproductores y ejecutores de actividades prefabricadas y
descontextualizadas, a menudo atribuido a estos profesionales, para asumir el lugar de sujetos
activos en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La investigacion se basa en la perspectiva de
la lingiiistica cognitivo-funcional, que entiende el lenguaje como un fendémeno dindmico,
situado y relacionado con la cognicidon humana. Autores como Ibarretxe-Antuiano y Velezuela
(2012), Furtado da Cunha (2017, 2022), Abreu (2020, 2022) y Ferrari (2022), entre otros, han
contribuido a fundamentar dicha perspectiva. La base tedrica para el debate sobre la elaboracion
de actividades escolares propias y la formacion del profesorado se sustenta en algunos estudios
de investigadores como Antunes (2003, 2012, 2017), Novoa (2009, 2022), Tardif (2014),
Araujo (2017) y Moretto ([2001] 2024). Desde el punto de vista metodoldgico, la investigacion
se inscribe en un enfoque cualitativo y colaborativo y tuvo como propuesta la realizacién de un
ciclo de tres talleres con las profesoras participantes. En el primer taller se llevaron a cabo
estudios tedricos sobre los principios de la lingiiistica cognitivo-funcional y la elaboracion de
actividades escolares. El segundo taller se centrd en la articulacion entre teoria y practica,
momento en el que las profesoras elaboraron actividades propias a partir de los debates y los
conocimientos adquiridos a partir de los textos y también de los saberes empiricos. El tercer
taller fue el momento de la entrega de las actividades elaboradas, la correccion del material y
las reflexiones sobre los talleres. Al inicio y al final del proceso, las profesoras respondieron a
unos cuestionarios. Los resultados de la investigacion indicaron que la elaboracion de
actividades escolares no se configura como una practica constante en el dia a dia de la profesora,
en gran parte debido a la falta de tiempo y a la ausencia de una formacion especifica para tal
fin. Otro hallazgo de la investigacion fue la sistematizacion del concepto de Posibilidades de
Significacion del Texto (PST), mediante el cual es posible identificar previamente un conjunto
de conocimientos que podran explorarse en la elaboracion de preguntas. En lo que respecta a la
formacidn continua, se puso de manifiesto la necesidad de una formacion continua que ofrezca
apoyo tedrico y practico, permitiendo la planificacién y la elaboracion de actividades
significativas para el proceso de ensefianza-aprendizaje, teniendo en cuenta factores técnicos
(contextualizacion previa, plausibilidad, ausencia de solapamiento de las respuestas esperadas)
y factores interaccionales (alineacion instruccional de la actividad con los conocimientos de los
alumnos).

Palabras clave: lingiiistica-cognitivo funcional; ensefianza de la lengua portuguesa; formacién
docente; elaboracion de actividades escolares propias.
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1 INTRODUCAO

Quando pensamos na elaboracdo de atividades escolares, o nosso conhecimento de
mundo tende, inicialmente, a nos remeter ao espago escolar, seja por ser nele que entramos em
contato com esse género textual, seja por ser o lugar onde sua utilizagdo nos parece mais
recorrente e, muitas vezes, obrigatoria. No entanto, essa associagdo nao se restringe a escola,
uma vez que a elaboragdo de atividades também ocorre em outros contextos institucionais,
como centros de selecdo e nucleos de selecao especializados de elaboragao de questdes. Ainda
assim, no ambito da docé€ncia, permanece a questdo: em qual momento os professores produzem
esse género e em que etapa da formagao inicial ou continuada essa pratica €, de fato, tematizada,
sistematizada e materializada?

Este € o proposito desta tese: analisar o processo de elaboracao de atividades escolares
autorais, desenvolvida por quatro professoras da educagido basica do municipio de Jussara-Go
no decorrer de uma série de oficinas formativas. Os motivos que me' levaram a pesquisar sobre
essa tematica sao os desafios e os anseios presentes no ambiente escolar.

Primeiramente, gostaria de me apresentar: sou professora da educagdo bdsica do
municipio de Jussara-Go e também professora do ensino superior na Universidade Estadual de
Goias (UEG). Ao iniciar minha carreira na educacao basica em 2000, como professora, percebia
que as atividades que utilizdvamos eram, em sua maioria, extraidas dos livros didaticos ou
atividades prontamente disponibilizadas, sem que houvesse um espago para um planejamento
mais reflexivo. Nao havia momento para elaborar atividades de forma estratégica, pensando
nas especificidades dos alunos.

Em 2004, ingressei-me no curso de licenciatura em Letras: Portugués/Inglés na
Universidade Estadual de Goias (UEQ), e logo percebi que, na universidade, também ndo havia
uma disciplina especifica que ensinasse os licenciandos a elaborar atividades escolares. Nem
na disciplina de Didatica, nem mesmo durante o estagio, houve uma abordagem voltada para a
elaboragdo de atividades. Durante o estagio, nos, dicentes, buscavamos atividades prontas, nos
livros didaticos ou na internet. A Unica analise que se fazia dessas atividades estava restrita a
verificag@o de sua coeréncia com o texto trabalhado ou com os conceitos gramaticais que seriam

abordados com os alunos em sala.

!'Por se tratar de uma escrita assentada na histéria pessoal da pesquisadora, uso a primeira pessoa do singular. Nas
secdes subsequentes, havera alternancia de pessoa verbal (primeira do singular, primeira do plural, terceira do
singular), dependendo da necessidade de criar o efeito de aproximacdo ou de distanciamento objeto tedrico ou
empirico descrito ou problematizado.
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Em 2009, comecei a trabalhar em uma escola municipal que atendia alunos do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental-Anos Finais. Foi nesse periodo que meus questionamentos sobre
as atividades escolares comecaram a se intensificar. Durante sete anos consecutivos, atuei como
coordenadora pedagogica nessa mesma instituicdo. Nos momentos de planejamentos com os
professores ou nas formagdes pedagogicas, a elaboracdo de atividade significativa ndo era
prioridade. A maior parte das atividades era copia dos livros didaticos ou de questdes buscadas
na internet. Uma caracteristica muito comum dessas atividades era o enfoque em questdes que
priorizavam a memorizacdo mecanica, sem contextualizacdo ou significado para os alunos,
especialmente nas atividades que abordavam os conceitos gramaticais. Conforme Antunes
(2003), o valor de qualquer regra gramatical esta relacionado a sua utilidade e a forma como
ela contribui para a construgao dos atos sociais da comunicagdo verbal, no momento presente.
O que se observava nessas atividades era, precisamente, a descontextualizacdo dos atos
comunicativos.

Diante desse contexto, decidi ampliar meus conhecimentos sobre a elaboracdo de
atividades escolares. No primeiro semestre de 2021, participei do processo seletivo para aluno
especial do Programa de Pds-Graduacdo em Letras e Linguistica (PPGLL), da Faculdade de
Letras da Universidade Federal de Goias (FL/UFG) com intuito de cursar a disciplina de
Topicos em Formagdo Docente no Ensino de Linguas Naturais, que seria ofertada pelo Prof.
Dr. Leosmar Aparecido da Silva. Fui aprovada e cursei a disciplina. Foi nessa disciplina que
aprofundei meus conhecimentos em relagdo a elaboragao de atividades escolares. Em uma das
aulas, realizamos a leitura do capitulo 3, Questdes discursivas e questdes de multipla escolha
em atividades de leitura e de analise linguistica, do livro Enunciados de atividades e tarefas
escolares: modos de fazer, de Araujo (2017). Esse estudo foi fundamental para minha
compreensdo mais critica e fundamentada acerca dos diferentes tipos de questdes e suas
implicagdes no processo de ensino e aprendizagem.

Com o objetivo de aprimorar a minha praxis, participei, em 2021, do processo de
seletivo para o doutorado no Programa de P6s-Graduagdo em Letras e Linguistica (PPGLL), da
Faculdade de Letras da Universidade Federal de Goias (FL/UFG). Fui aprovada, e meu projeto
foi aceito pelo Professor Dr. Leosmar Aparecido da Silva.

Durante todo esse percurso, fui percebendo que ha poucas pesquisas voltadas
especificamente para a elaboracdo de atividades escolares destinadas a educagdo basica. O que
encontrei, em maior numero, foram guias de elaboracdo de questdes para concursos, Enade,
Prova Brasil, entre outros, que sdo direcionados a um publico restrito de profissionais, ou seja,

aos elaboradores dessas avaliagdes. Além disso, encontrei algumas dissertagdes que tratam da
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tematica, porém, com foco nos enunciados das questdes, ou na proficiéncia de leitura dos alunos
em relacdo a esses enunciados.

Entre as produgdes analisadas, destaco alguns trabalhos: a dissertacao de Cruz (2012)
que discute sobre a compreensdo dos enunciados em provas de lingua portuguesa; Ataide
(2017), que aborda, em sua dissertacdo, a constitui¢do dos enunciados de atividades escolares,
no que se refere ao modelo, a estrutura e a utilizagdo, além de concebé-los como géneros
textuais; a dissertacdo de Almeida (2018) investiga sobre a compreensao dos enunciados de
questdes presentes em tarefas, atividades e avaliagdes escolares e compreende o enunciado de
questdes como género textual; uma outra dissertagdo que aborda a elaboragdo de material
autoral com professores em formacao inicial, produzida por Mariana Rigonatto (2020).

O livro de Aratjo (2017) que faz uma discussdo sobre enunciados de atividades
escolares, apontando lacunas nessa area de estudo, tanto na formacao inicial, quanto na
formagao continuada de professores. Moretto ([2001] 2024) também nos serviu de referéncia,
uma vez que trata das avaliagdes escolares com foco na forma como sdo elaboradas e nos tipos
de perguntas formuladas. O autor observa que, muitas vezes, a forma como sdo feitas as
perguntas permite que haja respostas inconsistentes ou até mesmo absurdas, o que evidencia a
necessidade de uma reflexdo mais critica sobre as atividades escolares utilizadas no contexto
educacional.

No que se refere a elaboragdo de atividades escolares autorais, ainda € possivel perceber
uma lacuna significativa na formacdo docente. Embora o professor deva ser o protagonista na
construgdo de sua pratica pedagogica, o livro didatico ainda ocupa, em grande parte, o papel
central em sala de aula. As pesquisas voltadas para a autoria do professor na elaboragdo de
atividades tém sido poucas, tanto nos cursos de formagao inicial quanto nos cursos de formagao
continuada, embora essa seja uma competéncia essencial para a autonomia e desenvolvimento
profissional do professor.

Nesse sentido, a producao de atividades escolares autorais representa um importante
mecanismo para que o ensino de Lingua Portuguesa, ou de qualquer outro componente
curricular, esteja alinhado ao que foi efetivamente trabalhado em sala de aula. Além disso, as
atividades possibilitam a contextualizagao do contetido, levando em conta as especificidades da
turma e promovendo o protagonismo do professor no processo de ensino-aprendizagem, em
contraposi¢do a dependéncia de materiais prontos.

Partimos da nocao de autoria discutidas por Orlandi (2007), Tfouni (2008) e Tfouni e
Assoline (2012). Conforme Tfouni e Assoline (2012, p. 4), para que o sujeito (professor) possa

assumir a posi¢ao-autor, ¢ necessario primeiramente, ter o direito e as condigdes de “transitar
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por diferentes lugares de interpretacdo e posicionar-se como intérprete, ou seja, como um
sujeito que produz e atribui sentidos”. Para Orlandi (2007), a nog¢ao de autoria esta relacionada
ao lugar que o sujeito ocupa no discurso. Segundo a autora, ser autor nao ¢ apenas produzir um
texto original, mas responsabilizar-se pelo que diz, assumindo uma posi¢ao enunciativa. Para
ela, “o autor responde pelo que diz ou escreve, pois € suposto estar em sua origem” (Orlandi,
2007, p. 69).

Outro aspecto relevante desta pesquisa diz respeito a concepgao das atividades escolares
como géneros textuais. Ainda sdo poucas as pesquisas que abordam essa perspectiva, embora
seja possivel compreender a atividade escolar como um género textual com estrutura, finalidade
e contexto especifico. Nesse sentido, a atividade escolar exerce uma fun¢do comunicativa bem
definida, como, orientar o aluno a agir numa determinada dire¢ao, mobilizando conhecimentos,
estratégias cognitivas e desenvolvendo habilidades linguisticas. Reconhecer as atividades
escolares como géneros textuais contribui para uma abordagem mais consciente e intencional
por parte dos professores durante sua elaboragdo. Essa abordagem encontra respaldo nos
estudos de Schneuwly e Dolz (2004), Bakhtin (2006), Rosa (2007), Marcuschi (2008) e Aradjo
(2017).

Diante disso, busco, nesta tese, compreender as atividades escolares ndao como
instrumentos avaliativos ou tarefas mecanicas, mas como instrumentos que oferecam
oportunidades para que o professor reflita, relacione conceitos, exercite o pensamento critico €
criativo e demonstre sua capacidade de autoria. A meu ver, ¢ fundamental encarar a elaboracao
de atividades escolares como um processo positivo e construtivo, que contribua tanto para o
desenvolvimento profissional do professor quanto para a qualidade do processo ensino-
aprendizagem do aluno.

A elaboragdo de atividades autorais contribui significativamente para a adequacao das
praticas pedagogicas as necessidades especificas dos alunos, promovendo maior engajamento
dos alunos em sua aprendizagem. Além disso, compreender as atividades escolares como
géneros textuais possibilita ao professor estruturar propostas de atividades mais coerentes,
comunicativas e alinhadas as situacdes reais da linguagem. Conforme Schneuwly e Dolz (2004,
p. 64), “a aprendizagem da linguagem se da, precisamente, no espago situado entre as praticas
e as atividades de linguagem. Nesse lugar, produz-se as transformacdes sucessivas da atividade
do aprendiz, que conduzem a constru¢do das praticas de linguagem”.

Assim, a pesquisa foi estruturada com o proposito de responder as seguintes questdes
norteadoras:

a) Como tem sido a pratica de elaboracao de atividades escolares no contexto escolar?
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b) Como a elaboracdo de atividades autonoma/autorais, no contexto da formacao
continuada, pode contribuir para a autonomia do professor de lingua portuguesa?

¢) Que influéncias a formagdo continuada pode exercer sobre o docente para que sua
pratica seja reflexiva e critica em relacao a elaboracao de atividades escolares?

Nesse sentido, este estudo tem como objetivo geral analisar o processo de elaboragao
de atividades escolares autdnomas/autorais desenvolvido por quatro professoras da educacao
basica do municipio de Jussara-Go.

E como objetivos especificos desta investigacao, propoe-se:

a) verificar os saberes das professoras em relagao a estudos sobre elaboragao de questdes
tanto na formacao inicial quanto continuada;

b) buscar nas atividades elaboradas pelas professoras a perspectiva cognitivo-funcional,

c¢) examinar se as atividades elaboradas apresentam qualidade técnica quanto a forma e
o conteudo.

Esta tese adota a perspectiva da linguistica cognitivo-funcional, que considera essencial
a observacdo do uso da lingua para a compreensdo da natureza da linguagem, do texto e do
dialogo. Essa abordagem enfatiza a dinamicidade da lingua, entendida como um sistema
flexivel e adaptavel, que se molda as necessidades comunicativas dos falantes nos mais diversos
contextos de interagdo. Desse modo, ancoramos nos estudos de Ibarretxe-Antuiano e
Valenzuela (2012), Abreu (2010, 2020), Furtado da Cunha, Bispo e Silva (2013), Ferrari
(2022), entre outros. Esta pesquisa também se fundamenta em tedricos que abordam a
elaboracdo de atividades escolares autorais e a formacdo de professores, entre eles Freire
(1996), Antunes (2003, 2017), Novoa (2009, 2022), Tardif (2014), Aratjo (2017) e Moretto
([2001] 2024), entre outros. Esses autores contribuem com reflexdes teodricas e praticas sobre a
elaboracdo de atividades autorais e formacdo docente, a intencionalidade pedagogica e a
construcdo de propostas didaticas alinhadas as demandas reais do contexto educacional.

Para a geracao dos dados, foram realizadas trés oficinas, orientadas pelos pressupostos
da linguistica cognitivo-funcional e pelos fundamentos da elaboracdo de atividades escolares
autorais. A pesquisa caracteriza-se como qualitativa e foi desenvolvida em um contexto
colaborativo, uma vez que valorizou a construc¢ao conjunta do conhecimento entre pesquisadora
e professoras participantes. A abordagem colaborativa adotada na formacao de professores
fundamenta-se nas contribui¢cdes de Bortoni-Ricardo (2008), que compreende o pesquisador
ndo apenas como um observador, mas como um sujeito ativo no processo de construgdo e

transformagdo do conhecimento. Nessa perspectiva, o pesquisador atua em parceria como 0s
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participantes, contribuindo para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais conscientes,
reflexivas e alinhadas as necessidades do contexto escolar.

Para atingir os objetivos estabelecidos e responder as questdes investigativas, esta tese
estd organizada em cinco se¢des. Na primeira se¢iio?, foram apresentadas a tematica do
trabalho, a motivagdo, a justificativa, as perguntas de pesquisa, ¢ os objetivos. Na segunda
secdo, intitulada A perspectiva cognitivo-funcional, apresentamos a perspetiva tedrica que
fundamenta esta pesquisa, com €nfase nas contribuicdes da linguistica cognitivo-funcional para
a elaboragao de atividades escolares. Partimos do entendimento de que as atividades escolares
apresentam uma dimensdo cognitiva, por envolverem processos mentais como inferéncia,
categorizagao e abstragdo. Ao mesmo tempo, reconhecemos sua dimensao funcional, uma vez
que as atividades circulam em contextos reais de uso, no ambiente escolar ¢ fora dele, e sdo
produzidas com base em propdsitos comunicativos especificos. A linguistica cognitivo-
funcional nos oferece uma base sélida para compreendermos o papel da linguagem nas praticas
pedagogicas e para orientar a produgdo de propostas pedagdgicas mais significativas e
contextualizadas.

Na terceira secdo, O género atividades escolares e a formagdo de professores,
abordamos as atividades escolares a partir da perspectiva de género textual, articulando essa
discussdo com a formacao continuada de professores. Considerando que o foco desta pesquisa
¢ analisar um conjunto de atividades elaboradas pelas professoras da educagdo basica de Lingua
Portuguesa depois da participacdo em um ciclo de oficinas formativas, torna-se fundamental
compreender as atividades escolares como género da agdo docente. Para isso, propomos uma
fundamentagdo tedrica que reconhega as atividades escolares como praticas discursivas
situadas, com finalidades pedagdgicas especificas, construidas em contextos interativos e
sociais.

Na quarta sec¢do, intitulada Metodologia, sao descritos os procedimentos e o percurso
metodoldgico adotado na condugdo desta pesquisa, de abordagem qualitativa. Apresentam-se
os sujeitos que dela participam, bem como os instrumentos utilizados para a geragao e analise
dos dados.

Na quinta secdo, intitulada Andlise e discussdo dos dados, apresentamos a analise dos
dados coletados, fundamentada nos pressupostos tedricos da linguistica cognitivo-funcional e
da elaboracdo de atividades escolares. A constitui¢ao do corpus da pesquisa seguiu principios

dessa abordagem. A partir dessa analise, buscamos nas considera¢des finais, responder se a

2 Antes da norma da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) e Normas Brasileiras Regulamentadoras
(NBR)14724/2024, chamada de introducao.



23

elaboracdo de atividades escolares autorais/autdbnoma contribui para o desenvolvimento
profissional das participantes e para ressignificagdo de suas praticas pedagogicas para o ensino

de lingua portuguesa.
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2 A PERSPECTIVA COGNITIVO-FUNCIONAL

O proposito desta se¢do ¢ apresentar a perspectiva tedrico-metodoldgica da linguistica
cognitivo-funcional, j& que entendemos que as atividades escolares apresentam uma dimensao
cognitiva e, por circularem no ambiente escolar e também fora dele, apresentam uma dimensao

funcional, baseada no uso.

2.1 As concepcoes de lingua e linguagem e a perspectiva cognitivo-funcional

A perspectiva cognitivo-funcional ¢ uma vertente tedrica que mescla principios da
Linguistica Cognitiva e do Funcionalismo Linguistico. De acordo com Furtado da Cunha
(2008), nessa perspectiva, buscam-se explicagdes para o processo de construcdo das
enunciagdes orais e escritas, salientando-se o carater dindmico da lingua, o armazenamento € o
emprego das construcdes linguisticas, a partir de seu uso efetivo em situagdes reais de
comunicag¢do verbal. Além disso, o paradigma cognitivo-funcional considera que as atividades
comunicativas, sociais € cognitivas estao integradas aos outros sistemas de conhecimento.

Um fator essencial para o ensino de lingua materna ¢ o modo como a linguagem e a
lingua sdo concebidas pelo professor. A perspectiva cognitivo-funcional tem a sua concepgao
de lingua e linguagem. Dali, para os objetivos desta tese, € relevante inicialmente situarmos essa
tematica.

De acordo com Travaglia (2009, p. 21), “o modo como se concebe a natureza
fundamental da lingua altera em muito o como se estrutura o trabalho com a lingua em termos
de ensino. A concepcdo de linguagem ¢ tdo importante quanto a postura que se tem
relativamente a educacdo”. Nesse sentido, ha trés possibilidades diferentes de conceber a
lingua/linguagem e que vém permeando a historia dos estudos linguisticos. Essas trés
concepgoes distintas sdo: a linguagem como expressdo do pensamento; linguagem como
instrumento de comunicagdo, como meio objetivo para a comunicagdo, linguagem como forma
ou processo de interagdo.

A primeira concepcio, que concebe a linguagem como expressdo do pensamento,
aponta para o fato de que as pessoas ndo conseguem expressar muito bem, pois ndo pensam.
Pensar, obviamente, ¢ uma condi¢do essencial, j& que a expressdo se constrdi no interior da
mente, metaforicamente, pode-se dizer que € o “espelho” do pensamento. Travaglia (2009, p.

21) aponta que essa concep¢ao reduz o fendmeno linguistico a um ato racional, “a enunciagdo
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¢ um ato monoldgico, individual, que ndo ¢ afetado pelo outro nem pelas circunstancias que
constituem a situacao social em que a enunciagdo acontece”. As circunstancias nas quais o fato
linguistico, a exteriorizagdo do pensamento por meio da linguagem articulada e organizada, ¢
explicada como sendo um ato de criacao individual e isolado, que existem regras que devem
ser seguidas para a organizagdo légica do pensamento e, logo, da linguagem.

Por esse motivo, supde-se que o pensar logicamente, resultando na logica da linguagem,
deve ser integrado por regras a serem seguidas, e essas regras constituem os estudos gramaticais
normativo ou tradicional, que advoga que saber a lingua ¢ saber a gramatica. Sendo assim, essa
primeira concepcao percebe o modo como o texto que se usa em cada situagdo comunicativa
esta constituido e nao depende do interlocutor, ou seja, para quem se fala, em que momento se
fala, onde, como e para que se fala (Travaglia, 2009). Assim, essa concepgao, apesar de ter a
sua importancia, restringe a fun¢ao da lingua e da linguagem.

A atividade escolar a seguir, extraida da internet, ¢ exemplar dessa concepgdo de

linguagem:

Quadro 1 - Atividade de linguagem como expressdo do pensamento

Complete as lacunas utilizando por que, por qué, porque, porqué.

a — Ndo sei 0 ----------- de tanta euforia.

b — Vocé ndo compareceu a reunido ----------------- ?

¢ — Os caminhos ---------- percorremos sdo tortuosos.

7 ndo desiste dessa aventura maluca?

e — Voltamos ---------------- estavamos com muita saudade
Fonte: Disponivel em: https://exercicios.brasilescola.uol.com.br/exercicios-

gramatica/exercicios-sobre-uso-dos-porques.htm. Acesso: 22 abr. 2024.

O fato de a atividade ndo refletir necessariamente sobre os usos linguisticos, mas estar
preocupada com o “correto” uso dos porqués, a fim de que os alunos se expressem com clareza,
corre¢do e objetividade na lingua-padrao, € um reflexo da concepgao de lingua como expressao
do pensamento. Nao se pode deixar de reconhecer que a atividade contribui para que o aluno
faga uso da norma-padrdo escrita da lingua portuguesa, contudo, deixa de explorar outras
possibilidades linguisticas que ultrapassam a “boa” expressao da norma-padrao.

Ja a segunda concepc¢ao vé a lingua/linguagem como instrumento de comunicagao,
como meio objetivo para a comunica¢do. Aqui a lingua € vista como um codigo, ou seja, um
conjunto de signos que se combinam por meio de regras. Nessa concepcdo, ja se admite a
presenca do outro, mas esse outro ¢ apenas receptor das mensagens produzidas pelo emissor.

Segundo Travaglia (2009), para que a comunicacao possa ser efetivada, o codigo deve ser
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dominado pelos falantes. Além disso, ¢ necessario que pelo menos duas pessoas estejam
envolvidas, pois, como o uso do codigo que ¢ a lingua € uma acao social, ¢ fundamental que
ambos utilizem o codigo de maneira semelhante. “Essa concepgao levou ao estudo da lingua
enquanto codigo virtual, isolado de sua utilizagdo - na fala (cf. Saussure) ou no desempenho
(cf. Chomsky)” (Travaglia, 2009, p. 22).

Desse modo, a segunda concepgao considera parcialmente os interlocutores e a situacao
real de comunicagao. Nao inclui ainda, no estudo da lingua/linguagem, o que € social, historico,
cultural, reflexivo. De acordo com Costa (2022, p. 115), “nessa perspectiva, ficam excluidas as
relagdes entre lingua e sociedade, lingua e cultura, lingua e distribuicdo geografica, lingua e
literatura ou qualquer outra relagdo que nao seja absolutamente relacionada com a organizagao
interna dos elementos que constituem o sistema linguistico”. Dessa maneira, h4d um abandono
das relagdes extralinguisticas, pois a estrutura da lingua tem que ser descrita apenas a partir de
suas relagdes internas. Essa perspectiva foi influenciada pelos estudos iniciais do
Funcionalismo Linguistico, especialmente, pelas contribui¢des de Jakobson sobre as fungdes
da linguagem. O fato de trabalhar com as fung¢des da lingua ja era, na década de 1960, um passo
[ainda timido] rumo a producao de sentido.

Nas décadas de 1980, 1990 [e até na atualidade], as fungdes da linguagem de Jakobson
se popularizaram, integraram e integram atividades nos livros didaticos e também na internet.

Vejamos um exemplo:

Quadro 2 - Modelo de atividade de linguagem como instrumento de comunicagéo

(UEMG-2006) Assinale a alternativa em que o(s) termo(s) em negrito do fragmento citado NAO
contém (ém) traco(s) da fun¢do emotiva da linguagem.

a) Os poemas (infelizmente!) ndo estdo nos rotulos de embalagens nem junto aos frascos de
remédio.

b) A leitura ganha contornos de “cobaia de laboratorio” quando sai de sua significagdo e cai no
ambiente artificial e na situagdo inventada.

¢) Outras leituras significativas sdo o rotulo de um produto que se vai comprar, os pre¢os do
bem de consumo, o tiquete do cinema, as placas do ponto de énibus (...)

d) Ler e escrever sdo condutas da vida em sociedade. Ndo sdo ratinhos mortos (...) prontinhos
para ser desmontados e montados, picadinhos (...)

Fonte: quadro elaborado pela autora, a atividade esta disponivel em:
https://www.todamateria.com.br/exercicios-sobre-funcoes-da-linguagem/. Acesso: 22 abr. 2024.

Como se vé, a atividade aponta para pelo menos duas fun¢des da linguagem?®: a emotiva

e a informativa, mas sem maiores reflexdes sobre a sobreposicdo de fungdes que um texto

3 As fungdes da linguagem comumente conhecidas sdo seis: fungdo referencial, fungdo emotiva, funcdo conativa,
fungao poética, fungao fatica e fungdo metalinguistica. Dependendo do texto e dos propodsitos do enunciador, ora
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especifico pode apresentar. Interessante observar que a questdo, em seu enunciado, solicita a
alternativa que “ndo” contém tracos da fungdo emotiva da linguagem. Cognitivamente,
consideramos que, ao elaborar questdes, o professor centrar-se naquilo que nao é pode
confundir a dinamica social da mente que ¢ guiada mais pelo prototipo da afirmacao do que
pela negacdo. O ideal, segundo nossa consideragdo, ¢ evitar perguntar sobre o que nao é, mas
sim perguntar sobre 0 que € e quais as consequéncias e efeitos disso. Acreditamos que a
aprendizagem se estabelece de maneira mais efetiva, com a vantagem nao parecer o que
comumente se considera como “pegadinha”,

A terceira e ultima concepcio ¢ a que vé€ a linguagem como forma ou processo de
interagdo. Aqui, os usuarios da lingua interagem e sdo consideradas as situagdes sociais e
comunicativas mediadas pela produgao de efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada
situacdo de comunicagdo em um contexto sociocultural e ideologico, e os interlocutores sdo
sujeitos que ocupam lugares sociais. Segundo Furtado da Cunha (2022, p. 157, grifo nosso), os
estudos funcionalistas procuram “explicar as regularidades observadas no uso interativo da
lingua, analisando as condi¢des discursivas em que se verifica esse uso”. Assim, os enunciados
e os textos sdo analisados e relacionados as fung¢des que desempenham na comunicagdo
interpessoal.

Nesse sentido, o funcionalismo dialoga com essa concepg¢do de linguagem, uma vez que
concebe a lingua como instrumento de interagdo social, que se constitui no uso das expressoes
linguisticas em situacdes reais de comunicagdo, € ndo como um sistema pronto, acabado.
Segundo Furtado da Cunha (2022), a lingua nao constitui um conhecimento independente das
praticas sociais, pelo contrario, reflete uma adaptacdo, pelos usuarios da lingua, em diferentes
situagdes de uso. Travaglia (2009, p. 23) afirma que, na terceira concepgao de linguagem, “os
usuarios da lingua ou interlocutores interagem como sujeitos que ocupam lugares sociais e
‘falam’ e ‘ouvem’ desses lugares de acordo com a formacdo imagindria (imagens) que a
sociedade estabeleceu para tais lugares sociais”. Assim, a proposta nesta pesquisa ¢ abordar a
linguagem sob um olhar reflexivo, que abarque a lingua como interagao social, ou seja, a lingua
em seus contextos reais de uso. Logo, a concep¢do aqui defendida é a terceira: a

lingua/linguagem como processo de interagao.

um, ora outro elemento da comunicagio (referente, emissor, receptor, mensagem, canal, cddigo) é colocado em
evidéncia.

4 “Pegadinha”, na cultura dos vestibulares, selecdes, concursos, ¢ a possibilidade de a questdo contribuir para o
erro do aluno/candidato. Essa pratica, se ainda existe, precisa ser revista, por nao se constituir-se de forma ética.
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Vejamos um exemplo que se alinha com as caracteristicas da linguagem como interacao
social’.
Figura 1 - Questao de Lingua Portuguesa

Texto 1
A alienagdo do trabalhador na era industrial

Assim que as industnas passaram a domindr of
processo de produgao, notamos que a tecnologia empregada
ndo 6 determinava a redugdo dos cuslos e a ampliagao dos
lucros da empresa, Cada vez Que novas Maquinds eram
criadas, milhares de trabathadores eram dispensados das
fabricas e aqueles que permaneciam eram designados a
realizar uma mesma a¢30 cada vez mais especifica do QUESTAO 02
processo de produgao.

Vivenciando a rotina de uma fungo que poderia ser|
oxercida por qualquer outra pessoa e percebendo a existéncia

No segundo paragrafo do texto, a expressdo “além disso”

de vanos desempregados interessados em exercer aquela contribui para
mesma funglo, 0 operdnc concordava em receber um baixo |
salario pelo seu trabalho. AISMIUISS0, devernos destacar que (A) acrescentar uma nova ideia

esse operdno ndo tinha mais ciéncia de todas as etapas que
onvolviam a nqueza que ¢le prox Na verdade, ele nem (B) contrapor posicionamentos divergentes
mesmo sabia quantificar quantas mercadorias ou qual o valor

00s bens que produziu em uma jormnada de trabalho. (C) explicar a ideia presente no periodo anterior
E nessa situagdo especifica que a alienagdo dos
trabalhadores passou a ser reconhecida por aqueles que| (D) concluir as ideias expressas no paragrafo

studam O desenvolvimenio da sociedade industrial. O
trabalhador ndo esta alienado ao valor da riqueza que produz
devido a uma opgao propria. Na verdade, ele se submete a
0558 SHUACHO0 pOr NGO MAIS Lor 0SS0 205 Melos de producdo
(no caso, as maquinas) e também por exercer uma tarefa tio
especifica que ndo consegue Mals projetar o preciso valor da
[riqueza que ele ajuda a criar

Fonte: Instituto Verbena UFG.

Essa atividade trabalha com articuladores sintaticos sem necessariamente dizer qual € a
categoria gramatical da expressao além disso. Em termos de categoria gramatical, a expressao
além disso ¢ uma locucdo adverbial de inclusdo, um articulador sintatico que introduz uma
oracdo coordenada aditiva. O objetivo da questdo, contudo, ndo ¢ nomear categorias, mas fazer
o aluno refletir sobre a fun¢do do articulador sintatico no texto, que € a de acrescentar uma
nova ideia ao texto (alternativa A). De acordo com Antunes (2007, p. 79-80), “o importante €
que saibamos ir além da nomenclatura, como vimos insistindo; atribuir-lhe a fun¢do que, de
fato, lhe cabe: a de nomear as unidades da lingua, sem que tenha, portanto, um fim em si
mesma” (grifos da autora). Essa questdo tem como foco a reflexdo ou o epilinguismo®, nos
termos de Geraldi (1997), em vez de focalizar a atividade metalinguistica. Antunes (2007)

destaca que o funcionamento das linguas faz parte das atividades interativas entre dois ou mais

3 Atividade disponivel em: https://sistemas.institutoverbena.ufg.br/2023/concurso-
itumbiara/sistema/provas_gabaritos/Provas_gabaritos_preliminares%20ITUMBIARA_ 2023.html. Acesso em:
22 abr. 2024.

® Geraldi (1997, p. 23-24) distingue trés tipos de atividades: a linguistica, a epilinguistica e a metalinguistica. As
atividades linguisticas sdo aquelas que, praticadas nos processos interacionais, referem ao assunto em pauta,
“vao de si”, permitindo a progressao do assunto. As atividades epilinguisticas sdo aquelas que, também presentes
nos processos interacionais, € neles detectaveis, resultam de uma reflexdo que toma os proprios recursos
expressivos como seu objeto. Atividades metalinguisticas sao aquelas que tomam a linguagem como objeto ndo
mais enquanto reflexdo vinculada ao proprio processo interativo, mas conscientemente constroem uma
metalinguagem sistematica com a qual falam sobre a lingua.
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individuos e que apresenta diferentes propdsitos comunicativos. Em termos interlocutivos, o
aléem disso, no texto, funciona como um sinalizador para o leitor da dire¢do argumentativa
selecionada pelo enunciador.

Outro aspecto importante para elaboragao de atividades escolares estd relacionado com
a questdo da gramatica. Na perspectiva funcional, a gramatica € suscetivel as pressdes do uso,
isto ¢, as determinagdes do discurso. De acordo com Neves (1997), em termos gerais, a
perspectiva funcionalista tem interesse na verificagdo do modo como os usuarios da lingua se
comunicam eficazmente, ou seja, a abordagem funcionalista de uma lingua natural tem como
objetivo examinar a competéncia comunicativa. “Isso implica considerar as estruturas das
expressoes linguisticas como configuragdes de fungdes, sendo cada uma das fungdes vista como
um diferente modo de significacdo na oragdo” (p. 2). Os funcionalistas consideram que a
linguagem ¢ um instrumento essencial de comunicagdo, sendo assim, ela tem um tratamento
funcional da propria organizacdo interna da linguagem.

Para Antunes (2003), a existéncia da gramatica ndo ¢ em funcdo de si mesma, mas em
funcao da interagdo entre as pessoas, ou seja, no que elas ouvem, leem e escrevem nas diversas
praticas sociais em que utilizam a lingua. De acordo com Furtado da Cunha, Costa e Cezario
(2015, p. 21), os funcionalistas procuram abordar e explicar as regularidades da lingua,
observando-a no uso interativo e analisando as condi¢des discursivas em que se verifica esse
uso. De acordo com os autores: “[...] a estrutura gramatical depende do uso que se faz da lingua,
ou seja, a estrutura ¢ motivada pela situacdo comunicativa”. Nesse sentido, abordar o ensino da
gramatica, por exemplo, dissociado do uso, com a inten¢do de simplesmente classificar os
elementos linguisticos, ndo d4, de fato, garantia para o desenvolvimento do aluno em termos de
competéncia linguistica. Isso ndo significa que a atividade metalinguistica, ou seja, a nomeagao
de categorias textuais ou gramaticais, seja proibida. Advogamos aqui em favor do predominio
da atividade reflexiva (epilinguistica), ancorada em situagdes reais de uso da lingua,
incluindo-se aspectos sociais e culturais. Se, para promover a reflexdo, for necessario nomear
e classificar categorias linguisticas, ndo ha problema algum, uma vez que o professor tem
objetivos claros daquilo que deseja realizar. O que ndo ¢ recomendado ¢ realizar nomeagao e
classificagdo e ‘estacionar’ nessas atividades.

Quando se trata do ensino de gramatica de uma lingua, ndo se pode negar que ela esta
na base de qualquer atividade de uso da linguagem. Segundo Antunes (2003, p. 85), “a
gramatica compreende o conjunto de regras que especificam o funcionamento de uma lingua”.
Vale a pena ressaltar que o termo gramadtica - com sentido amplo - € usado em referéncia ao

conjunto de elementos lexicais e propriedades sintaticas da lingua, bem como as suas
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particularidades estruturais e funcionais, € ndo a gramatica normativa, ou seja, prescricdo de
uma determinada variante da lingua. Ainda de acordo com Antunes (2003, p. 85-86), “aprender
uma lingua €, portanto, adquirir, entre outras coisas, o conhecimento de regras de formagao dos
enunciados dessa lingua. Quer dizer, ndo existe falante sem conhecimento da gramatica” (grifos
da autora).

Conforme Speranga-Criscuolo (2014), considerar a gramdtica a partir da interacao entre
os usudrios ¢ buscar compreender de que maneira a sistematizagao dos elementos linguisticos
reflete os propdsitos do enunciador. Antunes (2003) defende que o ensino de gramatica seja
relevante, que as regras possam ser selecionadas a partir dos usos sociais da lingua, tteis e
aplicaveis, e que também possam ampliar a competéncia comunicativa dos alunos. Propde
também uma gramatica que tenha como referéncia o funcionamento efetivo da lingua, isto €,
uma gramadtica funcional que privilegie a aplicabilidade real de suas regras, de acordo com as
especificidades e também conforme esteja em causa a lingua falada ou a escrita, uso formal ou
informal. Uma gramatica que possa trazer algum tipo de interesse para os sujeitos aprendentes,
que seja estimulante, desafiadora, instigante, como forma de desfazer a “ideia erronea de que
estudar a lingua ¢, inevitavelmente, uma tarefa desinteressante, penosa e, quase sempre,
adversa” (Antunes, 2003, p. 97).

Travaglia (2011) propde quatro tipos de atividades de ensino de gramatica, sendo elas:
gramatica de uso, gramatica reflexiva, gramdtica tedrica € gramdtica normativa. Nessa
proposta, o professor e pesquisador propde que tal ensino faga interface com o ensino de
producdo e compreensdo de textos, com o ensino de 1éxico, e que seja capaz de contribuir para
o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos sujeitos.

O autor aponta que as atividades voltadas para o ensino de gramatica dos tipos focados
gramatica de uso, gramatica reflexiva e gramatica normativa sao usadas especialmente para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa, isto €, para que o aluno possa conseguir, COmo
usudrio da lingua, ser capaz de usar um nimero maior de recursos da lingua de maneira
apropriada a produgdo dos efeitos de sentido almejados em diversas situacdes sociais de
interagdo comunicativa. Segundo Travaglia (2011), as atividades voltadas para o tipo de
gramadtica tedrica sdo usadas para a compreensdo de algumas posturas da sociedade sobre o
entendimento dos conhecimentos, além de fornecer informagao cultural sobre a lingua, e assim
contribuir para que o aluno tenha um conhecimento basico de como a lingua € constituida e
sobre a sua funcionalidade. Aponta também a instrumentalizacdo como meio para auxiliar o
aluno nas demais atividades de ensino da gramatica, oferecendo uma metalinguagem

fundamental que servird para favorecer e facilitar a referéncia aos elementos da lingua. Outro
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ponto indicado com as atividades com a gramadtica teorica é o desenvolvimento do raciocinio,
que auxilia a pensar de maneira organizada na produgdo de conhecimentos sobre um
determinado fato, em resumo, para ensinar a produzir ciéncia.

Na proxima subsecdo, serd feita uma discussdao sobre os principios tedrico-
metodologicos da perspectiva cognitivo-funcional, pois essa tese discute a Elaboracdo de

Atividades Escolares numa perspectiva da Linguistica Cognitivo-Funcional.

2.2 Principios tedrico-metodologicos da perspectiva cognitivo-funcional

Neves (2016, p. 16) apresenta uma série de principios que esclarecem a visdo
funcionalista da linguagem. Abordamos esses principios apenas funcionalistas (e ndo também
cognitivos) por enquanto porque a relacdo entre funcionalismo e cogni¢do se deu recentemente

e ainda ndo ha principios conjuntos elaborados. Vejamos:

Quadro 3 - Principios funcionais da lingua

PRINCIPIOS FUNCIONALISTAS DA LINGUAGEM
A linguagem ndo é um fendmeno isolado, mas, pelo contrario, serve a uma variedade de propositos.
A lingua (e a gramatica) ndo pode ser descrita nem explicada como um sistema autdnomo (Givon, 1995).
As formas da lingua sdo meios para um fim, ndo um fim em si mesmas (Halliday, 1985).
Na gramatica estdo integrados os componentes sintaticos, semanticos e pragmaticos (Dik, 1978,
1980,1989a, 1997; Givén, 1984; Hengeveld, 1997).
A gramatica inclui o embasamento cognitivo das unidades linguisticas no conhecimento que a
comunidade tem a respeito da organizagdo dos eventos e de seus participantes (Beaugrande, 1993).
Existe uma relacdo ndo arbitraria entre a instrumentalidade do uso da lingua (o funcional) ¢ a
sistematicidade da estrutura da lingua (o gramatical) (Mackenzie, 1992).
O falante procede a escolhas, ¢ a gramatica organiza as opg¢des em alguns conjuntos dentro dos quais o
falante faz selegdes simultineas (Halliday, 1973, 1985).
A gramatica ¢ susceptivel as pressdes de uso (Du Bois, 1993), ou seja, as determinagdes do discurso
(Givon, 1979b), visto o discurso como a rede total de eventos comunicativos relevantes (Beaugrande,
1993).
A gramatica resolve-se no equilibrio entre forcas internas e forcas externas ao sistema (Du Bois, 1985).
O objeto da gramatica funcional é a competéncia comunicativa (Martinet, 1994).
Fonte: Elaborada pela autora com base em Neves (2016, p. 16)

A visao funcionalista da linguagem

Segundo Furtado da Cunha, Bispo e Silva (2013), o termo funcionalismo ganha
prestigio nos Estados Unidos na década de 1970, passando a reconhecer os estudos cuja
tendéncia primordial € investigar a lingua do ponto de vista do contexto linguistico e da situacao
extralinguistica. De acordo com Butler e Gonzalvez-Garcia (2012), o funcionalismo se baseia
fundamentalmente na concep¢ao de que a linguagem ¢ o principal instrumento de comunicagao
entre os seres humanos atuando em contextos sociais e psicoldgicos, e esses contextos refletem
diretamente na nossa linguagem, ou seja, os funcionalistas analisam a lingua em situacdes reais

de fala.
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Nesta tese, ndo serdo discutidas todas essas vertentes do funcionalismo. Sera tragada
brevemente a trajetoria da Linguistica Funcional norte-americana até a chamada Linguistica
Funcional Centrada no Uso ou Linguistica Cognitivo-Funcional (LFCU), pois esse ¢ 0 nosso
foco.

Um dos modelos de abordagem mais atual dentro dos estudos funcionalistas no Brasil
encontra-se a Linguistica Funcional Centrada no Uso. Em inglés, o termo ¢ designado Usage-
Based Linguistics ou Linguistica Cognitivo-Funcional (Tomasello, 1998). De acordo com
Furtado da Cunha, Bispo e Silva (2013), essa abordagem ¢ resultado da jun¢ao entre propostas
desenvolvidas por estudiosos da Linguistica Funcional norte-americana, como Talmy Givon,
Paul Hopper, Sandra Thompson, Joan Bybee e Elizabeth Traugott, e alguns principios teoricos
da Linguistica Cognitiva debatidas por George Lakoff, Ronald Langacker, Gilles Fauconnier,
Adele Goldberg, William Croft, dentre outros autores. Apesar de a proposta dos modelos
centrados no uso voltarem-se mais para a descri¢do linguistica, é possivel encontrar nos
principios desses modelos possibilidades de aplicagdo ao ensino de lingua portuguesa, mais
especificamente, no que se refere a formagao de professores para a elaboragdo de atividades
escolares, objeto desta investigacdo, ja que, como dito anteriormente, as atividades escolares
requerem habilidades cognitivas e muitas delas se pautam nos principios funcionalistas.

Segundo Rosario (2022), o termo funcionalismo ¢ considerado um grande guarda-
chuva, pois comporta diferentes vertentes. A Linguistica Funcional de vertente norte-
americana, atualmente, é conhecida como funcionalismo classico. Ainda de acordo com o autor,
“a essa perspectiva classica, unem-se a Linguistica Sistémico-Funcional, a Gramatica
Discursivo-Funcional, a Linguistica Cognitivo-Funcional, dentre outras vertentes” (Rosario,
2022, p. 36-37).

A abordagem funcionalista norte-americana defende uma linguistica baseada no uso,
observando a lingua do ponto de vista do contexto linguistico e da situagdo extralinguistica
(Martelotta; Kenedy, 2015). Para Furtado da Cunha (2022), o funcionalismo, diferentemente
das teorias formais’, procura explicar a lingua com base em contextos reais de fala, ou seja, em
situagdes em que o ato comunicativo tem papel principal.

De acordo com essa concepcdo, o estudo do discurso e da gramatica deve ocorrer
simultaneamente, para que se possa compreender como a lingua se configura em situacoes reais

de uso. “Parte-se do principio de que ha uma simbiose entre discurso e gramatica: o discurso e

70 chamado polo formalista caracteriza-se, em termos gerais, pela tendéncia de analisar a lingua como um objeto
auténomo, cuja estrutura independe de seu uso em situagdes comunicativas reais (Martelotta; Kenedy, 2015, p.
13).



33

a gramatica interagem e se influenciam mutuamente. A gramatica ¢ compreendida como uma
estrutura em constante mutagdo/adaptacdo, em consequéncia das vicissitudes do discurso”
(Furtado da Cunha; Bispo; Silva, 2013, p. 14). Assim, os estudos dos fendmenos linguisticos
devem estar baseados na lingua em wuso, em contextos discursivos especificos de
intercomunicagao.

Neves (1997) discorre sobre as diferengas entre funcionalismo e formalismo. Segundo
a autora, ha dois polos de atengdo antagdnicos no pensamento linguistico, o funcionalismo e o
formalismo. O primeiro aponta que a funcdo das formas linguisticas desempenha um papel
predominante no ato comunicativo, ja o segundo aponta a analise da forma linguistica de
maneira primaria, enquanto os interesses funcionais sao deixados em segundo plano.

Hoffman (1987) apud Neves (1997) afirma que uma gramatica formalmente orientada
atua simplesmente na estrutura sistematica das formas de uma lingua, e uma gramatica
funcionalmente orientada tem interesse em analisar a relagdo sistematica nao s6 das formas,
mas também das fun¢des de uma lingua. “O funcionalismo explica a organizagdo da gramatica
e a codificacdo linguistica das estratégias gramaticais com base em principios de natureza
cognitiva e comunicativa” (Furtado da Cunha; Tavares, 2016, p. 18-19). Segundo as autoras, a
abordagem funcionalista argumenta em prol de uma linguistica baseada na interagdo, pois
considera a lingua do ponto de vista do contexto linguistico e da situagdo extralinguistica.
Considera que a linguagem se ajusta as necessidades de comunicagdo dos falantes, e as
gramaticas revelam essas adaptacdes. Sendo assim, a forma da lingua deve considerar a fun¢ao
que exerce ou ser restringida por ela.

De acordo com Dillinger (1991) apud Neves (1997), os formalistas, entre eles os
gerativistas, percebem a lingua como um objeto fora do contexto de uso, preocupando-se apenas
com suas caracteristicas internas, seus constituintes ¢ as relacdes entre eles, “mas ndo com as
relacdes entre seus constituintes e seus significados, ou entre a lingua e seu meio; chegam, desse
modo, a concepgao de lingua como ‘um conjunto de frases’, ‘um sistema de sons’, ‘um sistema
de signos’, equiparando, desse modo, a lingua a sua gramdtica” (Neves, 1997, p. 41). Ja os
funcionalistas se preocupam com as relagdes/fungdes entre a lingua como um todo, ou seja,
como um instrumento de comunicagdo, deixando em segundo plano as caracteristicas internas
da lingua. Segundo Dik (1987) apud Neves (1997), no paradigma formalista, a linguagem
natural ¢ percebida como abstrata e autbnoma no que diz respeito aos modos de uso. Em
oposi¢do, o paradigma funcional aponta que as expressdes linguisticas ndo sdo objetos
funcionais arbitrdrios, mas, sim, um processo da interacdo verbal humana, da atividade

sociocultural.



34

Furtado da Cunha, Costa, Cezario (2015) também apontam que a abordagem
funcionalista busca explicar as regularidades da lingua a partir de observagdes em uso, ou seja,
em contextos reais de comunicagdo, analisando as condi¢des discursivas em que se observa
esse uso. Eles afirmam que “os dominios da sintaxe, da semantica e da pragmatica sao
relacionados e interdependentes. Ao lado da descri¢do sintdtica, cabe investigar as
circunstancias discursivas que envolvem as estruturas linguisticas em seus contextos
especificos de uso” (p. 21). De acordo com esse pressuposto funcionalista, a organizacao
gramatical depende do uso que o falante faz da lingua, nesse sentido, a organizacao ¢ motivada
pela situacdo discursiva. Ainda de acordo com Furtado da Cunha (2022, p. 164), “as regras da
gramatica sao modificadas pelo uso (isto €, as linguas variam e mudam), e, portanto, ¢
necessario observar a lingua como ela ¢ falada”. Sendo assim, a linguistica funcional interessa
nos estudos dos processos de variagdo e mudanga linguistica.

Segundo Givon (1995) apud Neves (1997), os funcionalistas assumem o postulado da
ndo autonomia da sintaxe, principio ja abordado anteriormente. A lingua e a gramatica nao
podem ser retratadas como um sistema autdbnomo, pois a gramatica ndo pode ser compreendida
“sem referéncia a pardmetros como a cognicdo e comunica¢do, processamento mental,
interagdo social e cultura, mudanga e variagdo, aquisi¢ao e evolucao” (Neves, 1997, p. 3). De
acordo com os funcionalistas, como o préprio termo ja indica, nenhuma sentenga ou texto da
lingua usados pelos falantes sdo produzidos arbitrariamente, sem uma fun¢do comunicativa.
Neves (1997, p. 15) aponta que a gramatica ¢ compreendida “como acessivel as pressdes do
uso”. Nesse sentido, entender a gramatica pela capacidade de escolha dos falantes na sua
producdo linguistica € incorporar a organizacdo gramatical em uma teoria global. Dai, a
relevancia do uso.

Em sintese, Butler e Gonzalvez-Garcia (2012) apontam que a maioria dos autores
funcionalistas descreve que o sistema linguistico em geral e o sintatico sdo altamente
motivados. O primeiro € baseado em fatores cognitivos e socioculturais, enquanto o segundo ¢
baseado no significado e pode ser de natureza semantica ou pragmatica. Com base nessas
concepgdes, a maioria dos funcionalistas afirma que ¢ inttil tentar analisar o sistema linguistico
independentemente de fatores externos ou da sintaxe sem levar em consideracdo a semantica e
a pragmatica.

A linguagem, vista pelo viés do funcionalismo, serve a uma variedade de propdsitos,
pois ela ndo ¢ um fendmeno isolado. De acordo com Neves (2016), o funcionalismo ¢ uma
teoria que tem ligacdo com os fins que auxiliam as unidades linguisticas. Isso quer dizer que o

funcionalismo se encarrega, precisamente, das funcdes dos meios linguisticos de expressao.
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Furtado da Cunha (2022) aponta que, como ja dissemos, os funcionalistas compreendem a
linguagem como instrumento de interag@o social, buscando fazer uma relagdo entre linguagem
e sociedade. As investigagdes sdo para além da estrutura gramatical, observam a lingua em
situagdes reais de uso, seus propositos € o contexto discursivo.

A gramatica funcional prevé o desenvolvimento da competéncia comunicativa, ou seja,
do potencial que os individuos tém ndo de simplesmente codificar e decodificar expressoes,
mas de usar e interpretar essas expressdes de maneira interacionalmente satisfatoria. Segundo
Neves (2016, p. 22), € na aceitacao da relacao entre cognicao e gramatica que se fundamenta a
nog¢ao de protdtipo, e essa nogdo ¢ fundamental no aparato da perspectiva funcionalista.

A linguistica cognitiva corresponde a uma abordagem relativamente recente na
investigacdo da lingua em uso, ou seja, na interagdo social. Busca compreender de que forma
as experiéncias humanas intervém na organizagdo, solidifica¢do e mudancas na estrutura e
funcionamento linguisticos, por meio de processos cognitivos. Para Ibarretxe-Antufano e
Valenzuela (2012, p. 13, tradugdo nossa), “a Linguistica Cognitiva (LC) ¢ um movimento
linguistico que concebe a linguagem como um fendmeno integrado dentro das capacidades
cognitivas humanas™®. Segundo Furtado da Cunha, Bispo e Silva (2013, p. 18), cognicdo diz
respeito ao processo neurorracional de construcio do conhecimento humano a partir da
interatividade dos organismos com o meio, ou seja, “diz respeito ao conjunto de operagdes
mentais configuradora de nosso sistema conceitual, tendo como base o contato do individuo
com o ambiente fisico e sociocultural em que vive”.

Ha nos estudos cognitivos principios/hipdteses que precisam ser discutidas. Croft e
Cruse (2004) apontam trés hipdteses principais acerca da abordagem da Linguistica Cognitiva
em relacdo a linguagem:

® a linguagem ndo é uma faculdade cognitiva autonoma;
® g gramdtica é uma conceptualizagdo, e
® 0 conhecimento da lingua emerge do uso da lingua.

Essas hipoteses simbolizam uma resposta a abordagem gerativa da lingua. Os estudiosos
da época passaram a buscar um viés tedrico que conseguisse dar conta das relagdes entre sintaxe
e semantica, e ndo so6 da sintaxe. Comegaram a investigar especialmente as relagdes entre forma

e significado na teoria linguistica.

8 Original espanhol: La Lingiiistica Cognitiva (LC) es un movimiento lingiiistico que concibe el lenguaje como un
fenomeno integrado dentro de las capacidades cognitivas humanas.
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A primeira hipétese afasta-se da perspectiva modular da cogni¢do adotada pelo
gerativismo, concebendo a linguagem como um instrumento de organizacdo, processamento e
transmissao de informagdo semantico-pragmatica, € ndo como um sistema independente das
demais faculdades mentais (Ferrari, 2022). Assim, a linguagem nao constitui um componente
auténomo da mente, ndo ¢ independente de outras faculdades mentais.

Ja a segunda hipdtese da abordagem da linguistica cognitiva, segundo Croft e Cruse
(2004), ¢ oposta a semantica da verdade condicional. Essa hipotese diverge diretamente das
teorias semanticas da verdade condicional para as quais o0 mundo ¢ da forma que ¢ e o falante
apenas o reproduz por meio da fala. “Aquilo que se fala a respeito do mundo ndo representa o
mundo em si, mas a visao que se tem dele” (Silva, 2012, p. 51). Os sentidos sdo compreendidos
como entidades conceptuais, e as estruturas linguisticas funcionam como recursos simbolicos
por meio dos quais os falantes constroem e interpretam experiéncias, sempre situadas em
contextos socioculturais especificos (Martelotta; Palomanes, 2022).

A terceira hipotese sustenta que o conhecimento linguistico emerge da lingua em uso,
alinhando-se as abordagens funcionalistas e pragmaticas. As categorias e estruturas linguisticas,
semanticas, sintaticas, morfologicas e fonoldgicas, sdo construidas cognitivamente a partir de
enunciados produzidos em situagdes concretas de interagdo. Para Martelotta (2011, p. 58), “as
abordagens centradas no uso, portanto, se distinguem da proposta gerativa no sentido de que
veem a sintaxe como uma estrutura que esta a servico do discurso, aqui entendido como o uso
criativo da lingua nos diferentes contextos de comunica¢do” (grifo do autor). De acordo com
essa visdo, da lingua centrada no uso, a gramatica de uma lingua compde um conjunto de
principios dindmicos que se relacionam com as praxis cognitivas que sdo moldadas e alteradas
pelo uso.

Segundo Ferrari (2022, p. 14), “a linguistica cognitiva defende que a relagdo entre
palavra e mundo ¢ mediada pela cogni¢ao. Assim, o significado deixa de ser um reflexo direto
do mundo e passa a ser visto como uma constru¢do cognitiva por meio da qual o mundo ¢
apreendido e experienciado”. Por isso, a relevancia de a linguagem ser examinada no uso, por
meio de textos reais, levando em consideracdo os aspectos de conceitualizagdo, de
categorizacdo, processamento mental, na interagao e vivéncias individuais e socioculturais.

A perspectiva cognitiva defende que a linguagem fundamenta-se em processos
cognitivos sociointeracionais e culturais. As unidades e as estruturas da linguagem sao
analisadas, ndo como entidades autdnomas, mas como manifestagdes de capacidades cognitivas
gerais. De acordo com Martelotta e Palomanes (2022, p. 184), “a linguagem ¢ um instrumento

cognitivo que tem como fungdo organizar e fixar a experiéncia humana. Desse modo, os
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significados s6 podem ser descritos com base nessas experiéncias, assim como no conjunto de
conhecimentos delas provenientes”. Nesse sentido, a LC assume que a nossa interagdo com o
mundo ¢ mediada por estruturas mentais, pois a linguagem ¢ considerada como parte integrante
da cogni¢ao e em interagdo com outros sistemas cognitivos: a percep¢do, a memoria € o
raciocinio, entre outros.

Outro aspecto crucial para a Linguistica Cognitiva ¢ o conhecimento enciclopédico,
visto como um sistema estruturado e organizado em rede. Ele assume que os diversos aspectos
do conhecimento e significado que uma palavra tem nao sdo 0os mesmos, ou seja, nao sao
idénticos

Conforme Ferrari (2022, p. 19), “[...] a semantica cognitiva caracteriza o conhecimento
enciclopédico como um sistema estruturado e organizado em rede, assumindo que os diferentes
aspectos do conhecimento a que uma palavra da acesso nao tém status idéntico”. Esse
conhecimento ¢é relevante para a elaborac¢do de atividades escolares, porque tanto o professor
quanto o aluno recrutam conhecimentos de mundo para, respectivamente, elaborar e responder
a questdes. Segundo Valenzuela, Ibarretxe-Antufiano e Hilferty (2012), o significado
linguistico de uma palavra ndo ¢ igual, ou seja, ¢ diferente de outros tipos de significados
potencialmente relacionados a ela com significados contextuais, culturais ou sociais.

A nogdo de conhecimento enciclopédico esta relacionada a nogao de frames, também
fundamental para a Linguistica Cognitiva e que ¢ um elemento atuante na elaboracdo de
atividades escolares. De acordo com Fillmore (2009), o significado das palavras ¢ subordinado
a frames, de maneira que o acesso ao significado de uma palavra ou constru¢do aciona as
estruturas do conhecimento acumuladas pelos falantes ao longo de suas experiéncias. Segundo

o autor (2009, p. 25),

a semantica de frames proporciona uma perspectiva diferente para enxergar o sentido
das palavras, assim como para caracterizar os principios usados na criagdo de novas
palavras e sintagmas, acrescentar sentidos novos as palavras e combinar os
significados dos elementos de um texto a fim de chegar ao seu sentido final. Com o
termo frame tenho em mente qualquer sistema de conceitos relacionados de tal modo
que, para entender qualquer um deles, € preciso entender toda a estrutura na qual se
enquadram; quando um dos elementos dessa estrutura ¢ introduzido em um texto, ou
em uma conversa, todos os outros elementos serdo disponibilizados automaticamente.

Se o significado das palavras ¢ subordinado a frames, tal como defende o autor, para
interpretar determinada palavra, ou mesmo um texto, ¢ necessario ter acesso a estruturas de
conhecimento que conectam elementos e entidades associadas a cenas de experiéncia humana,

e também levando em consideragdo as bases fisicas e culturais dessa experiéncia. Vejamos o
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exemplo abaixo, em que hé conflito entre o frame expectado pelo professor e o frame acionado

como resposta da questdo’:

Quadro 4 - Exemplo de atividades acionamento de frames associados a experiéncia humana

QUESTAO:
Em quantas partes se divide o corpo de um crustaceo?

RESPOSTA:

Depende da cacetada.

OUTRA FORMA DE PERGUNTAR:

Estudamos que nosso corpo se divide em cabeca, tronco e membros (superiores e inferiores). Da mesma

forma, o corpo dos crustaceos tem também uma divisdo, que utilizamos para estuda-los. Escreva o numero
de partes e cite a principal caracteristica de cada uma.

Fonte: Moretto ([2001] 2024)

Segundo Abreu (2010, p. 39), “o conjunto de elementos que compdem um frame nao &,
pois, um conjunto fechado e inclui até mesmo dados da experiéncia individual”. Em relag¢do ao
exemplo da atividade em que a pergunta ¢é: Em quantas partes se divide o corpo de um
crustaceo, o aluno associou a expressao partes se divide imediatamente com uma cacetada
(uma paulada, ou seja, um golpe dado com um pau, com um pedago de madeira), para dividir
o corpo do crustaceo, por isso, a resposta comica foi: Depende da cacetada. O motivo que leva
a essa resposta anedotica ¢ que ela rompe com a expectativa do interlocutor (no caso, o
professor) que esperava uma resposta que recrutasse conhecimentos advindos de frames
biologia. Isso aconteceu, porque a expressao em quantas partes se divide pode acionar tanto os
conhecimentos advindos da biologia anatdmica dos crusticeos quanto da
experiéncia/conhecimento do aluno com a nogdo de quebrar, rachar, matar a pauladas certos
crustdceos como o caranguejo.

Fillmore (2009) afirma que as palavras representam categorizacdes de experiéncias, €
essas categorias sao baseadas em uma situacdo motivada e que acontecem num contexto de
conhecimento e de experiéncia. Nesse sentido, podemos dizer que os significados das palavras
e expressoes sdo, em parte, uma funcao do frame que € acionado e associado a um conhecimento
armazenado na mente do falante que lhes da a sustentagao.

Outras concepgdes devem ser consideradas nos estudos que se integram a Linguistica
Cognitiva, em abordagens centradas no uso. E essencial considerar, por exemplo, os

mapeamentos linguistico-cognitivos que operam por meio de processos metaforicos e

? Exemplo dado por Celso Antunes em palestra na cidade de Goiania, em 2005.
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metonimicos. Ferrari (2022) argumenta que um dos tragos que distingue a Linguistica
Cognitiva de outras abordagens ¢ a forma como os processos de metafora e a metonimia sdo
abordados.

A teoria de Lakoff e Johnson vinculada a partir do livro Metaphors we live by ([1980],
2002), ¢ que a fungdo da metafora nos possibilita interpretar conceitos abstratos em termos de
conceitos habituais e de experiéncias cognitivas cotidianas. Para eles, a metafora se faz presente
em toda parte e ¢ fundamental na linguagem e no pensamento. A ideia que eles apresentam ¢ a
de que o pensamento €, em grande parte, estruturado por metaforas, assim, “a metafora esta
infiltrada na vida cotidiana, ndo somente na linguagem, mas também no pensamento e na a¢ao”
(Lakoft; Johnson, [1980] 2002, p. 45).

Desse modo, processos metaforicos € metonimicos, por hipotese, estruturam modelos
cognitivos e culturais que orientam comportamentos individuais e socialmente compartilhados.
A metafora e a metonimia emergem da interagdo do falante com o ambiente e da relagdo do
sistema sensdrio-motor com os objetos e com as pessoas no mundo, razdo pela qual se
configuram como fendmenos socioculturalmente situadas.

Assim como a metafora, os estudos voltados para a semantica cognitiva alegam que a
metonimia ndo ¢ um fendmeno puramente linguistico, mas como um processo central da
cognic¢do. Cuenca e Hilferty ([1999] 2007) e Lakoff e Johnson ([1980] 2002) defendem que
metafora e metonimia sdo processos distintos. A metafora envolve a projecdo entre dois
dominios, e sua funcdo principal € a compreensdo. A projecdo metonimica envolve somente
um dominio, e tem essencialmente uma funcao referencial, ou seja, nos dé a possibilidade de
usar uma entidade para representar outra. Conforme Cuenca e Hilferty ([1999] 2007, p. 111,
tradug¢do nossa), “numa primeira aproximacao, a metonimia pode ser definida cognitivamente
como um tipo de referéncia indireta pela qual nos referimos a uma entidade implicita por meio
de outra explicita'®”.

A relagdo da metafora e da metonimia, processos de abstragdo linguistico-cognitiva,
com a pratica de elaboragdo de questdes pode ser estabelecida em diferentes niveis. Assim, no
ensino, o professor, ao elaborar atividades escolares, precisa acionar o seu proprio sistema de
abstracdo. O aluno, ao responder as questdes, precisa também ativar a sua competéncia
metaforica (e metonimica), o seu sistema de abstra¢dao para conseguir compreender expressoes

polissémicas, implicitos, relagdes indiretas, zonas ativas. Além disso, de forma mais concreta,

10 Ao s . L . . . .
Original espanhol: En una primera aproximacion, la metonimia puede definirse cognitivamente como un tipo
de referencia indirecta por la que aludimos a una entidad implicita a través de otra explicita.
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o professor pode elaborar questdes sobre metafora e metonimia, que sdo conhecimentos
amplamente divulgados nos ensinos fundamental e médio. O texto a seguir, por exemplo, pode
constituir uma base para a construgao de questdes sobre metonimia e também para a construgao

de questdes sobre como a metonimia pode provocar humor. Vejamos:

Figura 2 - Tirinha metonimia

e 8 [T
MEU PA! TEM .
OITOCENTAS EO0

. CABECAS 0F
__GADO! _ et

Copyrig
Disponivel em: <htip//portaldoprofessor.mec

Fonte: https://www.todamateria.com.br/exercios. Acesso: 08 mar. 2024.

Outros conceitos significativos para a Linguistica Cognitiva sdo os de categorizagao e
prototipos. Um dos temas mais caros para o sociocognitivismo ¢ a no¢do de categorizagao e,
consequentemente, a no¢ao de prototipos. Furtado da Cunha e Bispo (2013, p. 58) apontam que
“a categorizagdo € o processo cognitivo mais basico, mais difundido, ja que interage com todos
os outros envolvidos no uso da linguagem — por meio dela sdo estabelecidas as unidades da
lingua, seu significado e sua forma”. Categorias perceptuais de inimeros tipos sdo produzidas
a partir da experiéncia humana, independente da lingua.

Para Ferrari (2022), a categorizacdo € o processo cognitivo por meio do qual as
categorias sdo agrupadas de acordo com suas similaridades em classes especificas. Para
exemplificar o processo de categorizagdo, a autora apresenta um exemplo tipico do nosso
cotidiano: basta observarmos os diferentes compartimentos de um guarda-roupa. Normalmente,
ha compartimentos como gavetas, prateleiras, araras e outras subdivisdes, e isso nos ajuda a
classificar as pecas do vestudrio em diversos tipos: as que se dobram e guardam e aquelas que
necessitam ser dobradas e empilhadas, e outras que devem ser penduradas, entre outras
classificagoes. As subdivisdes ajudam a refletir e planejar como relacionar os objetos que
podem ser colocados em seu interior, e separd-los em categorias. Assim, a categorizagao
constitui, na realidade, uma das condi¢des de viabilidade da linguagem. E necesséario agrupar
em categorias especificas, entidades, qualidades e a¢cdes consideradas semelhantes, e assim serd
possivel nomear as coisas no mundo.

Nesse sentido, a categorizagdo das formas linguisticas se fundamenta na experiéncia que

temos das construgdes em que elas ocorrem, assim como as categorias por meio das quais
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classificamos objetos da natureza e da cultura sdo baseadas nas nossas experiéncias com o
mundo. Ela ocupa uma posicao fundamental dentre os processos implicados no uso efetivo da
lingua. Para a Linguistica Cognitivo-Funcional, hd& uma correlagdo entre a categorizagao
conceptual e a categorizagao linguistica, de maneira que nao ha separacao entre conhecimento
de mundo e conhecimento linguistico. Segundo Furtado da Cunha e Bispo (2013, p. 58-59), “no
dominio linguistico, a categorizagao diz respeito a semelhanga ou identidade que ocorre quando
palavras e sintagmas e suas partes componentes sdo reconhecidas e associadas a representacoes
armazenadas”. Ainda conforme os autores, as bases do sistema linguistico sdo resultantes das
categorias, assim como os fonemas, morfemas, itens lexicais, sintagmas ou construgdes.
Segundo Abreu (2010), a teoria dos prototipos ndo ¢ fundamental sé para o estudo da
categorizacdo, mas também para uma boa parte do estudo das linguas em geral, visto que
permite pormenorizar mais corretamente uma sucessdo de fatos gramaticais. Observemos as

frases a seguir:

Ele tinha os documentos, mas ndo conseguiu o visto.
Ele tinha os documentos, contudo, ndo conseguiu o visto (Abreu, 2010, p. 24).

As conjuncgdes mas e contudo sdo adversativas, porém, contudo € a Unica que pode ser

colocada em qualquer posicao na oragdo. Abreu (2010) apresenta mais um exemplo:

Ele tinha os documentos, ndo conseguiu, contudo, o visto.
Ele tinha os documentos, ndo conseguiu o visto, contudo (p. 25).

Nao ¢ possivel fazer isso com a conjungdo mas. O autor apresenta mais outro exemplo

para mostrar a impossibilidade do uso do mas em qualquer posi¢do da oracao.

? Ele tinha os documentos, ndo conseguiu, mas, o visto (Abreu, 2010, p. 25).

Enfim, a conjungdo mas ¢ a Uinica fixa em sua posicdo, além de manter a propriedade
inerente a definicdo de conjungdo, que ¢ fazer a ligacdo entre duas oragdes. O contudo nao
mantém essa mesma propriedade, pois pode ficar em qualquer posi¢do na oragao. Assim, pode-
se dizer que o mas ¢ uma conjuncdo prototipica mais gramaticalizada e contudo e outras
conjungdes, como porem, todavia, entretanto, ndo sao prototipicas, uma vez que elas podem
ocupar qualquer posicdo nas oragdes subordinadas. Abreu (2022, p. 404) aponta que,
antigamente, essas conjuncdes eram advérbios e tinham a funcdo de refor¢ar a nocdo de

oposicdo, razdo pela qual, antigamente possuiam significados que ndo sdo mais usados
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atualmente. “Entretanto, por exemplo, queria dizer entre tanto. Esses advérbios de reforgo so
se empregavam depois do mas, em situagdes como: Um irmao pode ndo ser um amigo, [mas,
entretanto, um amigo sera sempre um irmao|” (Abreu, 2022, p. 404, grifos do autor). Com o
passar do tempo, em fun¢do da contiguidade sintatica entre mas e esses advérbios primitivos,
eles perderam o significado original e passaram a ganhar outro significado de oposi¢do, como
o mas, passando a substitui-lo. Todavia, mantiveram, até hoje, a liberdade sintatica de advérbio
e sao colocados em qualquer parte da oracdo. Essas informagdes sobre a relagdo entre
conjuncdes e prototipia podem ser exploradas em atividades escolares, sem, contudo, apresentar
teoria linguistico-cognitiva para os alunos. Se a atividade levar o aluno a reflexdo sobre os
possiveis movimentos de mas e de contudo na sentenga e os efeitos desses movimentos, ela
contribuird para o aluno desenvolver sua competéncia linguistica, comparar diferentes usos,
perceber sutilezas da lingua.

Também, baseando-se em Silva (2012, p. 63), categorizar ¢ o mesmo que classificar em
categorias, como pessoas, objetos, animais, eventos, lugares, pelas semelhangas existentes entre
esses grupos. “Na linguistica cognitiva, a categorizacdo consiste em organizar a experiéncia
humana em conceitos, associando-se a eles rotulos linguisticos”. Segundo Ibarretxe-Antuiiano
e Valenzuela (2012), a categorizagdo ¢ uma das habilidades cognitivas basicas fundamentais
para a sobrevivéncia de qualquer sistema biologico. Furtado da Cunha (2017, p. 109) também
aponta que a categorizacdo tem um papel fundamental, pois permeia nossa relacdo com o
mundo fisico e social e com nosso intelecto. Sendo assim, passamos a entender o mundo nao
somente em termos de coisas singulares, mas também em termos de categorias de coisas. Essa
relagdo também se da no dominio linguistico.

Para compreender como ocorre o processo de categorizagdo, segue um exemplo retirado
de Ferrari (2022), baseado nos estudos da psicologa Eleanor Rosch, nos anos de 1973 e 1978.
A autora apresenta trés niveis de inclusdo: o superordenado (o mais genérico); o basico (o que
¢ mais usado e o que adquirimos primeiro) € o subordinado (o mais especifico). Veja o Quadro
S:

Quadro 5 - Niveis basicos de categorizagdo

CATEGORIA CATEGORIA BASICA CATEGORIA
SUPERORDENADA SUBORDINADA
Veiculo Carro Jipe
Fruta Banana Banana-prata
Ser vivo — animal Cao Pastor-alemao
Objeto — item o mobiliario Cadeira Cadeira de balango

Fonte: autoria prépria, com base em Ferrari (2022).
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Nos conjuntos citados no quadro, os elementos basicos de cada categoria estdo em
destaque na segunda coluna. Observa-se que a categoria subordinada de categorizagao
apresenta caracteristicas mais especificas, conferindo status mais especial. De acordo com

Ferrari (2022), pode ser definido como o nivel maximo, no qual

(1) os individuos usam padrdes de comportamento motor semelhantes para interagir
com os membros da categoria.

(i1) uma imagem mental tinica pode representar toda a categoria.

(ii1) os membros da categoria tém formas globais percebidas como similares.

(iv) a maior parte das informagdes uteis e do conhecimento dos falantes sobre os
membros da categoria sdo organizados (p. 39).

A categoria basica carro obedece ao critério (i), pois, se imaginarmos alguma pessoa
fazendo uma mimica de que alguém esta dirigindo um carro, teriamos uma possibilidade de
pensar em padrdes motores de comportamento referente ao objeto carro. Isso ndo aconteceria
se a categoria pensada fosse veiculo, considerando que os padrdes de comportamento sdo
diferentes quando se dirige outro tipo de veiculo, por exemplo, uma moto ou um barco. Nesse
sentido, o critério (ii) também pode ser contemplado com facilidade, pois ¢ absolutamente
possivel formar uma imagem mental tinica de carro. E também ¢ possivel reconhecer um carro
por sua forma global similar a outros carros, porém nao ¢ possivel distinguir a categoria veiculo
pela similaridade de forma entre seus membros, aqui entra o critério (iii). Enfim, ¢ bem mais
facil para o falante formar, na cogni¢ao, um conjunto de informagdes sobre carro do que sobre
veiculo, nesse caso, entra o critério (iv). Rosch, em seus estudos, concluiu que existe um nivel
ideal de inclusdo, em termos de economia cognitiva. Nesse caso, foi 0 que aconteceu com carro,
banana, cdo e cadeira, denominados de nivel basico por ela. O critério de selecdo esta ligado a
possibilidade de construir uma imagem no plano mais inclusivo possivel.

Em relacdo as atividades escolares, a categorizagdo estd implicada, por exemplo, em
perguntas mais abertas ou genéricas, tais como Discorra sobre a violéncia, o que
corresponderia ao nivel superordenado ou mais genérico. H4 também atividades elaboradas por
meio de enunciados mais basicos ou intermedidrios (nem tdo genéricos, nem tao especificos),
tais como Discorra sobre a violéncia doméstica contra a mulher no Brasil, o que corresponde
a categoria basica. Outras atividades escolares sdo elaboradas com enunciados um pouco mais
especificos, tais como Discorra sobre a violéncia doméstica contra a mulher negra no Brasil
no século XXI, que podemos relacionar com a categoria subordinada. Veja que a categorizagao

permite formular enunciados tanto mais genéricos quanto mais basicos e especificos. Na
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formagao de professores, essa possibilidade deve ser discutida, refletida para que ele possa ter
consciéncia de como proceder na elaboracao de atividades tendo em vista seus objetivos.

Abreu (2010), também baseado nas pesquisas da psicologa Eleanor Rosch, argumenta
que a categorizacgao ocorre em duas dimensoes, vertical e horizontal. A dimensao vertical ja foi
citada anteriormente e esta ligada ao nivel de inclusdo. Na dimensdo horizontal, as categorias
apresentam-se distintamente, dentro do mesmo nivel de inclusdo. Se pensarmos nas categorias
horizontais que se associam por semelhangas, significa reconhecermos elementos de uma
categoria colocados horizontalmente. Para exemplificar, vamos pensar na categoria animal.
Nela pode haver homens e bichos. Os homens sdo tomados como animais racionais, € os bichos
como irracionais. Assim, teriamos em uma dada categoria: Homem - cachorro - abelha. O
homem pode ser associado como mamifero e cachorro também, mas a abelha nado seria, ndo
poderia ser enquadrada nesse conceito, porém poderia ser relacionada como irracional, junto
com o cachorro.

Nesse sentido, as categorias podem ser pensadas e elaboradas por meio de inimeros
aspectos e, em nenhum momento, essa categoria poderia ser finalizada com um trago geral
efetivo. O que associa tais elementos sdo semelhangas por familiaridade que se destinam a outro
elemento. De acordo com Valenzuela, Ibarretxe-Antufiano e Hilferty (2012, p. 55-56), a
dimensao horizontal de categorizagdo baseia-se “no fato de as estruturas de conhecimento que
possuimos, isto €, os atributos que caracterizam as coisas e eventos do mundo que nos rodeia,

sdo estruturados e relacionados entre si'!”

. Lembrando que isso se d4 também no dominio
linguistico, pois, da mesma forma que categorizamos o universo biofisico e sociocultural,
também categorizamos a lingua (Furtado da Cunha; Bispo, 2013). Desse modo, na lingua,
temos verbos, substantivos, advérbios, adjetivos, pronomes, numerais, preposicoes, conjuncoes
etc. A categoria pronome, por exemplo, pode ser subcategorizada em diferentes tipos como
pronomes pessoais, possessivos, de tratamento, demonstrativos etc.

Segundo Abreu (2020, p. 79), “criar categorias, tanto horizontais quanto verticais, por
meio de analogias faz parte do processo cognitivo dos seres humanos e funciona de modo
inconsciente”. Sendo assim, a capacidade de criar coisas novas faz parte do processo de
categorizacdo, principalmente a capacidade de categorizagao vertical.

Conforme Fiorin (2003, p. 56), “a linguagem categoriza o mundo”. Para Furtado da

Cunha, Bispo e Silva (2013, p. 29), a categoriza¢dao permeia nossa relagdo com o mundo fisico

11 .. Lo . R
Original espanhol: En el hecho de que las estructuras de conocimiento que tenemos, es decir, los atributos que
caracterizan a las cosas y los eventos del mundo que nos rodean, estan estructurados y relacionados entre si.
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e social e com a nossa mente. Compreendemos o mundo ndo somente em termos de coisas
singulares, mas também em termos de categorias de coisas. “[...] a linguagem ndo ¢ a
representacao da realidade objetiva, mas de como ela ¢ percebida e/ou experienciada pelos
humanos”.

De acordo com Furtado da Cunha e Nogueira (2014), a Linguistica Cognitivo-
Funcional, como j& dissemos, procura agregar os pressupostos tedricos da Linguistica Cognitiva
com os da Linguistica Funcional. Mesmo apresentando diferencas metodologicas, em
especifico quanto a formalizag¢ao de suas analises, essas duas correntes compartilham hipoteses
e interesses, ou seja, varios pressupostos teorico-metodologicos, como a rejei¢do a autonomia
da sintaxe, defendida pelos Gerativistas, a incorpora¢do da semantica e da pragmatica as
andlises linguisticas; a ndo distingdo entre léxico e gramdtica; a relagdo estreita entre as
estruturas das linguas e o uso linguistico, a compreensdo de que os dados para a investiga¢do
linguistica partem de enunciados que ocorrem no discurso natural dos falantes. Conforme
Cuenca e Hilferty ([1999] 2007), o cognitivismo, diferentemente de outras correntes teoricas,
integra as relagdes entre pensamentos e linguagem em suas investigagdes. O que torna a
linguistica cognitiva um paradigma linguistico inovador € o principio de que as categorias
linguisticas nao sdo autdbnomas no que se refere a organizagdo conceitual geral e aos
mecanismos de processamento cognitivo, o que € acatado pelo Funcionalismo linguistico.

O interesse da perspectiva cognitivo-funcional ¢ descrever os usos da lingua em
contextos reais de interacdo a partir da percepcao e da conceptualizag@o dos sujeitos em relagao
ao mundo. Assim, sob o ponto de vista da interagdo entre os seres humanos, a observagdo do
uso da lingua esta diretamente relacionada a atividade humana e a realidade social e cultural.

Tanto os cognitivistas quanto os funcionalistas defendem que a linguagem fundamenta-
s€ em processos cognitivos, sociais, interacionais e culturais, por isso, a importancia de ser
analisada no uso, em contextos reais de fala, levando em consideracdo os aspectos de
conceitualizacdo, processamento mental, categorizagao, interagdo e experiéncias individuais e
socioculturais (Furtado da Cunha; Bispo; Silva, 2013). Geraldi (2015) também focaliza a
linguagem a partir de processos interativos, e ela é condi¢ao indispensavel na apreensdo e na
elaboracdo de conceitos, possibilitando aos sujeitos compreenderem o mundo e nele agir.

Embora ja tenhamos falado das semelhancas e diferengas entre LC e Funcionalismo,
apresentamos, a seguir, de forma mais sistematica e sintética tais semelhancas e diferencas.

Entre a Linguistica Cognitiva e o Funcionalismo Linguistico, hd muito mais
semelhancas do que diferencas. As diferengas se concentram naquilo que consideramos como

o foco dado para determinado fendmeno. As perspectivas funcional e cognitiva apresentam,



46

como ja dito anteriormente, aproximacdes teoéricas, mas hd alguns pontos de semelhanca e
diferenga entre ambas. Apresentaremos primeiramente os pontos de convergéncia. De acordo
com Butler e Gonzalvez-Garcia (2012), como a sintaxe nao ¢ autdbnoma, esta ligada com a
semantica e com a pragmatica, ou seja, busca-se explicar a organizacao do sistema linguistico
a partir de motivagdes de natureza pragmatico-discursiva. E o uso que determina a organizagao
linguistica, sendo indispenséavel a andlise a consideragdo da situagdo comunicativa, quem sao
os interlocutores, seus propositos, o contexto discursivo. Outro ponto de convergéncia entre
Funcionalismo e Linguistica Cognitiva ¢ o sistema linguistico, isto €, o conhecimento
linguistico ¢ motivado por inimeros fatores externos, ¢ adquirido por meio do uso da linguagem
e que o sistema linguistico compde uma parte da cogni¢cdo humana. Outra semelhanga apontada
por Butler e Gonzalvez-Garcia (2012) ¢ que tanto o funcionalismo quanto o cognitivismo,
mesmo concebendo a linguagem como um instrumento de intera¢do social, também assumem
uma postura moderada diante dos universais linguisticos, nao desconsideram que ha estruturas
inatas ou universais na aquisi¢ao da lingua materna.

Em relag@o aos pontos de divergéncia entre as abordagens funcionalistas e cognitivistas,
os autores consideram que, mesmo que ambas as abordagens reconhegam a importancia da
comunicagdo ¢ da cognicdo, ha diferengas quanto a énfase dada entre esses dois fatores. O
funcionalismo explica os fendmenos linguisticos observados no processo de comunicagdo, nas
relagdes entre falantes e ouvintes numa dada situacao de uso efetivo da lingua. J4 a abordagem
cognitiva enfatiza a cognic¢ao, dando prioridade para o modo como o conhecimento ¢ adquirido,
sua compreensao, armazenamento na memoria, capacidade de organizagdo, acesso, conexao e
externalizacdao pelo usudrio da lingua. Butler e Gonzalvez-Garcia (2012) apresentam outras
diferencas e essas dizem respeito ao objeto de estudo. O funcionalismo concentra seus estudos
na inter-relacdo entre fatores estruturais, semanticos e pragmaticos, além de dar relevancia
para a diacronia. J4 a Linguistica Cognitiva considera que os fatores semanticos antecedem os
estruturais, ¢ também entende que a diacronia ¢ escassa. Quanto aos fatores semanticos e
interpessoais, os funcionalistas ddo importancia a semantica conceitual/representacional e aos
fatores interpessoais e textuais. Por outro lado, a linguistica cognitiva prioriza os aspectos
relacionados a semantica conceptual sobre os aspectos interpessoais da lingua. Em relacdo a
lingua em uso, o funcionalismo ja a utiliza em seus estudos e, na Linguistica Cognitiva, ainda
¢ uma tradi¢cao mais recente.

Com base nessas consideragdes teoricas, elaboramos um quadro que prevé, principios
da cognicdo e da Linguistica Funcional no que se refere as suas semelhangas e suas diferengas,

tal como aborda Butler e Gonzalvez-Garcia (2012, p. 371):
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Quadro 6 - Principais convergéncias e divergéncias entre funcionalismo e cognitivismo

CARACTERISTICA FUNCIONALISMO ‘ COGNITIVISMO

- Sintaxe Fortemente vinculada com a semantica e com a pragmatica
2« Sistema linguistico Motivado por fatores externos, que se refletem na estrutura linguistica da
s lingua.
=) Lingua materna Aprendida (ainda que algumas estruturas possam ser inatas e universais).
3

Maior importancia Comunicagdo Cognigdo

Estuda Inter-relacdo entre fatores | Fatores seméanticos antecedem os
3 estruturais e semanticos estruturais
5 Fatores  semanticos e | Relevancia igual Prioridade a semantica conceptual
k> interpessoais
a Diacronia Atencgédo consideravel Atencgdo escassa

Estudos baseados em | Tradigdo de base Relativamente recente

dados reais de uso

Fonte: Butler e Gonzalvez-Garcia (2012).

Considerando essas semelhangas e diferengas, ¢ pensando na elaboragao de atividades
escolares, entendemos que as atividades escolares apresentam uma dimensao cognitiva e, por
fazerem parte do ambiente escolar e para além dele, precisam apresentar uma dimensao
funcional baseada no uso, como forma de fazer sentido para os alunos. Tal consideracao esta
em consonancia com as orientagdes gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Brasil, 2018), que defende que o estudo da lingua precisa ser situado (ou seja, considerar usos
em situacao comunicativa) para que o aluno possa fazer reflexao linguistica a partir da situagao
apresenta.

Considerando-se a formacdo de professores e o ensino de lingua portuguesa, o
pressuposto € o de que o conhecimento desses principios estimula uma pratica pedagodgica que
possa ressignificar o ensino de lingua portuguesa, em especial a elaboragdo de atividades

escolares pelos professores. De acordo com Duarte e Casseb-Galvao (2017, p. 35),

ressignificar, no ambito de ensino de LP, tem relagdo com o abandono de uma
concepcdo de lingua estatica em favor de uma concepgéo de lingua dinamica, fluida,
construida no uso efetivo, no movimento de interagdo ¢ dependente do contexto de
producdo, da interpretacdo dos agentes e das inten¢des comunicativas para ser
efetivamente analisadas e compreendidas.

Nessa perspectiva, o ensino configura-se na concepcdo de lingua em uso, em seus
contextos reais, dinamicos e funcionais. Antunes (2003, p. 41) concorda dizendo que “somente
uma concepg¢do interacionista da linguagem, eminentemente funcional e contextualizada, pode,
de forma ampla e legitima, fundamentar um ensino da lingua que seja individual e socialmente

produtivo e relevante” (grifos da autora). A teoria funcionalista colabora para o ensino de
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lingua materna na medida em que apresenta um estudo de lingua numa perspectiva
interacionista e distingue-se pelo seu carater dialdgico.
Feitas essas consideragdes, na proxima subsecdo, abordaremos acerca da fluidez

cognitiva, a mesclagem conceptual e a atitude reflexiva no ensino de lingua portuguesa.

2.3 Fluidez cognitiva, mesclagem conceptual e atitude reflexiva no ensino de lingua

portuguesa

Pensando na elaboracdo de questdes e no envolvimento de diferentes tipos de operagdes
mentais, serdo apresentadas as trés fases da evolugdo da mente, propostas por Mithen (2002)
para, entdio, as relacionarmos com o ensino. E necessario compreender os estudos sobre a
evolucdo da mente humana para entender como o aluno age sobre o conhecimento e dele faz

uso ao adquirir um conceito, entender um texto e utilizar a linguagem.

Quadro 7 - Fase da evolugdo da mente

FASES DESCRICAO

Fase 1 Mentes regidas por um dominio de inteligéncia geral. Regras sobre aprendizado geral e
tomadas de decisdo. Metafora da esponja.

Fase 2 Mentes em que a inteligéncia geral foi suplementada por varias inteligéncias

especializadas, cada uma devotada a um dominio especifico do comportamento ¢
funcionamento isoladamente. Metafora do canivete suico.

Fase 3 Mentes em que as multiplas inteligéncias especializadas parecem trabalhar juntas,
havendo um fluxo de conhecimento e de ideias entre os dominios comportamentais.
Metafora da rede.

Fonte: dados das fases da mente de Mithen (2002). Quadro elaborado por Silva (2012, p. 60)

De acordo com Mithen (2002), a primeira fase ¢ caracterizada pela concepgao de uma
inteligéncia geral, na qual a mente ndo atua como um simples repositorio de informagdes, mas
como um sistema capaz de comparar, combinar dados e produzir conhecimento, ainda que sem
especializacdes bem definidas.

A segunda fase corresponde a ideia de modularidade da mente, alinhada a tradicao
gerativista, segundo a qual o funcionamento cognitivo se organiza em modulos ou dominios
especificos, cada um voltado para resolver determinados tipos de problemas. Nessa fase,
diferentes formas de conhecimento operam de modo relativamente independente.

J& a terceira fase ¢ marcada pela fluidez cognitiva, momento em que os conhecimentos
produzidos em diferentes dominios passam a interagir entre si. Nessa fase, a experiéncia
adquirida em um dominio pode influenciar outros, possibilitando o uso de metaforas, analogias
e a integragdo entre saberes. Essa fluidez amplia o potencial criativo da mente e permite que o

conhecimento seja empregado para além de seus usos originais.
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A fluidez cognitiva possibilitou o desenvolvimento da tecnologia, que tem a capacidade
de resolver problemas e estocar informagdes, além da possibilidade de gerar e usar metaforas e
analogias. Ela constitui uma das consequéncias mais significativas da evolucao da mente e,
segundo Mithen (2002), ¢ condi¢cdo fundamental para a propria existéncia da ciéncia. Essa fase
corresponde a um tipo de cogni¢cdo generalizada, caracterizada pela capacidade de relacionar
conhecimentos, estabelecer analogias e transitar entre diferentes contextos.

Para exemplificar a manifestagdo da mente fluida, Mithen (2002) apresenta uma anedota
em que um canguru entra em um bar, pede um uisque, paga a conta e dialoga com o gar¢om. O
humor da piada decorre do que o autor denomina de absurdo adequado, produzido pela
associagdo entre dominios cognitivos distintos, o dominio dos animais e o das trocas sociais
humanas. Essa combina¢do inesperada, mas coerente dentro do texto, s6 ¢ possivel gracas a
fluidez cognitiva, que permite & mente integrar conhecimentos normalmente incongruentes.

Nesse sentido, a constru¢do do humor evidencia a capacidade humana de criar e
reconstruir significados a partir da articulagdo entre diferentes dominios de conhecimento.
Como apontam Marinho e Ferrari (2016, p. 144), “a capacidade cognitiva do ser humano em
construir e reconstruir o significado ¢ governada por principios coerentes que sdo restringidos
pelas nossas atividades sociais, culturais, fisicas e cognitivas”.

Essa associagdo na linguistica cognitiva € chamada de mesclagem conceptual. Ferrari

(2022, p. 120) afirma que

a mesclagem conceptual (Blending) ¢ uma opera¢do mental que pode ser considerada
a origem da nossa aptiddo para inventar novos sentidos. Consiste em uma operagao
através da qual se estabelece projecdo parcial entre dois espagos iniciais (Input 1 e
Input 2), que permite uma correspondéncia entre elementos analogos.

Esse conceito foi apresentado por Fauconnier (1997), que mostrou que se trata de um
processo dindmico capaz de ocorrer varias vezes em uma mesma rede conceptual. A
correspondéncia mencionada anteriormente €, por sua vez, autorizada pelo Espag¢o Genérico,
que representa a estrutura abstrata compartilhada pelos espacos iniciais comuns. Por fim, existe
um quarto espago, denominado mescla (Blend), que combina elementos projetados dos inputs,
criando uma estrutura emergente propria, que nao existe nos espacos iniciais. Ferrari (2022)

apresenta 0 passo a passo que constitui esse processo:

1. projecdo interdominios: projecdo parcial entre elementos correspondentes
(contrapartes) dos inputs 1 e 2.

2. esquema genérico: reflete a estrutura e a organizagdo abstrata em comum entre os
inputs, ou seja, a estrutura compartilhada por esses dominios.
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3. mescla: os inputs sdo parcialmente projetados nesse quarto espaco. Podem ser
projetados elementos que eram contrapartes ou ndo; entidades dos inputs podem ser
fundidas em um so6 elemento na mescla, ou ser projetadas separadamente.

4. estrutura emergente: a mescla tem estrutura emergente propria, inexistente nos
inputs. A estrutura emergente pode ser construida de trés maneiras:

a) por composi¢do — os elementos projetados dos inputs compdem o espago-mescla,
e as relagdes que ficam disponiveis ndo necessariamente existiam nos dominios
anteriores a mescla.

b) por completamento — a nova composi¢ao de elementos no espago-mescla pode
evocar conhecimento compartilhado de frames e modelos cognitivos e culturais ainda
nao ativados nos inputs.

¢) por elaboragdo — em fungdo da nova logica instaurada, € possivel haver etapas de
trabalhos cognitivos dentro da mescla (Ferrari, 2022, p. 121).

De acordo com Fauconnier e Turner (2002), blending, ou integragdo conceptual, € um
mecanismo cognitivo, como visto anteriormente, pelo qual a mente integra dois diferentes
dominios do conhecimento, criando insights. Abreu (2010, 2020) afirma que “esses insights
permitem tanto prever acidentes quanto pensar criativamente” (Abreu, 2010, p. 67). O blending
¢ o resultado de estabelecimento de /inks feito pelo sujeito cognoscente. Assim, quando alguém
diz minha namorada é um anjo, a mente associa anjo e namorada, criando uma metafora. Nesse
processo de criagdo, anjo e namorada tazem parte de dois dominios dispares. O dominio de
origem (anjo, no campo da religido) e o dominio-alvo (@ namorada, no campo das relagdes
amorosas). Assim, fazemos uma proje¢do da ideia de anjo na ideia de namorada. De acordo
com o autor, essa projecao metaforica € realizada por blending, que seleciona do dominio fonte
os atributos de beleza e de bondade.

Marinho e Ferrari (2016), tratando da mesclagem conceptual em piadas curtas, analisam
a seguinte anedota: Qual é o estado brasileiro que queria ser carro? Sergipe. Para as autoras,
a semelhanca sonora entre Sergipe e Ser jipe possibilita a mesclagem conceptual com base em
dois frames de dominios diferentes: 1) o frame de Geografia do Brasil (Sergipe ¢ um estado

brasileiro); 2) o frame de carro (jipe € um tipo de carro).
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Figura 3 - Representagdo diagramatica da piada que estabelece mesclagem conceptual entre Sergipe e Ser jipe

Ezpago genérico

Frame — geografia

do Brasil Fremne — carmo

Marca
Modelo
Cones

Estados
Capitais
Cidades

Titpair | Trpnur 2

Estrutura emergente

O estado de Sergipe
Espago mescla poderia ter seu nome
mativado pele desejo de
ser carro (ser Jipe),

Fonte: Marinho e Ferrari (2016, p. 150).

Tomando como base a rede minima da mesclagem conceptual de Fauconnier e Turner
(2002), Marinho e Ferrari (2016) explicam diagramaticamente, na Figura 3, o estabelecimento
de relacdo entre o input 1 (Sergipe) e o input 2 (Ser jipe), mediado pelo espaco genérico que se
manifesta pela similaridade fonética entre os dois dominios. O resultado ¢ o espago-mescla, que
aventa a possibilidade anedotica de que o estado do Sergipe poderia ter sido motivado pelo
desejo de ser um carro (ser jipe).

Para a elaboracgao de atividades escolares, o estabelecimento de relagdes, ou seja, o link
entre o input I e o input 2 é essencial. Esse estabelecimento de relagdes ndo precisa resultar
necessariamente em uma metafora, mas na habilidade sistematica de associar ideias, na maior
parte das vezes, compativeis em contextos especificos. Chamamos aqui estabelecimento de
relagdes a capacidade do ser humano de produzir ligagdes entre diferentes conceitos,
experiéncias, conceitos e palavras, criando-se significados novos ou novos efeitos com base
nessas interacdes. No cérebro, o estabelecimento de relagdes possibilita a ativagdo de novas
sinapses. Na mente, o0 mecanismo permite que informacdes sejam organizadas e integradas,
favorecendo o raciocinio, a criatividade, a comunicag¢do, a aprendizagem, enfim.

Considerando que a mente ¢ fluida, isso precisa ser considerado na elaboracdo de
atividades escolares diversas. Retomemos a discussdo da piada. Silva (2017, p. 87) também
discorre sobre o texto o humoristico e o uso deles em sala de aula, pois esses recursos da lingua,
que possibilitam produzir ambiguidades, metaforas, alegorias, “encontram-se em diversos tipos
de textos além dos humoristicos e, segundo, porque constituem uma 6tima oportunidade para
refletir sobre a lingua”. Tais textos refletem a fluidez cognitiva, porque associam dominios de

conhecimento distintos com o propoésito de produzir humor. Neves (2010) aponta que a sala de
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aula ¢ um espago de reflexdo e o texto de humor, mesmo parecendo estranho, provoca reflexdes
e ¢ uma excelente escolha para desenvolver atividades que envolvam o uso da lingua e da
linguagem na sala de aula. Segundo a autora, “a piada ¢ um género altamente ilustrativo [...].
Seu exame, evidentemente, pode conduzir a uma reflexdo produtiva sobre o processo de
interacgdo linguistica, uma reflex@o altamente desejavel na atividade escolar com a linguagem”
(2017, p. 178).

Outro exemplo de atividade que reflete a fluidez cognitiva ¢ esta atividade amplamente

divulgada na internet:

Quadro 8§ - Exemplo de atividade que apresenta fluidez cognitiva

Sabe-se que o bom funcionamento do cora¢do de uma pessoa relaciona-se as condigdes fisicas, emocionais a
que ela esta sujeita em sua vida cotidiana. Levando em consideragdo esse fato, compare essas sentengas:

I. O comerciante entrou preocupado no banco.
I1. O comerciante preocupado entrou no banco.

Pergunta-se: qual desses dois comerciantes corre maior risco de ter um ataque cardiaco? Justifique sua resposta.

Fonte: elaborado pela autora.

Tanto para a construcao da questdo quanto para a resposta esperada, ¢ necessario que o
professor e o aluno fagam uma relagdo entre o conhecimento gramatical e o conhecimento
bioldgico do organismo humano e cheguem a conclusdo de que, em I, ¢ descrita uma situacao
de preocupacdo vivida apenas naquele momento. A preocupacdo ¢ compreendida como um
estado do comerciante naquele momento em que ele entrou no banco. Na frase II, o estado de
preocupacao ¢ retratado como algo constante, quase um habito, o que aumenta o risco de um
ataque cardiaco. Isso ocorre porque um dos fatores que contribuem para o desequilibrio no
organismo ¢ justamente o estresse continuo, gerado por uma preocupacdo excessiva, ou seja,
um estado psicoldgico/emocional alterado de forma permanente. Em relacdo aos
conhecimentos linguisticos estimulados, pode-se inferir que a resposta esperada indicaria que,
na frase I, preocupado faz parte de uma oragdo com verbo de ligacdo implicito, exercendo,
assim, a fun¢do de predicativo do sujeito, ja em II, preocupado tem fun¢do de adjunto
adnominal. Conforme Rigonatto (2020), ao orientar o aluno a perceber que o adjetivo (ou o
advérbio), dependendo do contexto, transmite a ideia de que um evento ¢ habitual ou
passageiro, o professor contribui para o desenvolvimento da habilidade de fazer inferéncias e

escolher a resposta mais apropriada na interpretagdo de questdes como a que discutimos.
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Diante desse contexto, e na tentativa de estabelecer um elo possivel entre teoria e pratica,
nesta tese, busca-se apontar algumas possibilidades que poderdo contribuir para um ensino de
lingua portuguesa no que se refere a elaboracao de questdoes que realmente possam auxiliar
tanto o professor elaborador quanto o aluno respondente, ¢ que, de fato, possam auxiliar no
desenvolvimento de competéncias'? e habilidades'® de leitura, interpretacio e compreensio
tanto dos textos quanto dos enunciados de atividades e da gramatica de cada texto. Uma
observagao importante sobre a aquisi¢do de competéncias ¢ que esse € um processo continuo
ininterrupto ao longo da vida do ser humano que ndo depende apenas de esfor¢o individual,
mas também de oportunidades e ambiente favoraveis.

A linguistica cognitivo-funcional pode contribuir para o ensino de lingua materna e
também para os professores no que diz respeito a elaboracao de questdes, uma vez que ¢ uma
proposta tedrica que considera o texto como ponto de partida e que estimula a reflexao
linguistica. Tanto a perspectiva cognitivo-funcional quanto os documentos oficiais, Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (1998), Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2018) e Lei
de Diretrizes e Bases da Educac¢dao Nacional (LDB) (1971, 1996), evidenciam a questdo da
regularidade dos usos linguisticos e o papel do contexto no delineamento desses usos.

Com a implantacdo da LDB (1996) e, depois, a partir das proposi¢des contidas nos PCN,
iniciam-se as mudancas no rumo da antiga orientacdo pedagogica. Os PCN (Brasil, 1998)
destacam a aplicacdo competente do portugués ndo s6 como instrumental de acesso e
apropriagdo de bens culturais e atuagdo ativa no mundo letrado, e também, de maneira
acentuada, sua aplicacdo na resolucdo e superacdo de situacdes e problemas do dia a dia.
Conforme Oliveira e Wilson (2015, p. 82), “essa pratica sintetiza-se na atividade de Andlise e
reflexdo sobre a lingua, através da qual se aprimora a capacidade de compreensao e expressao
dos alunos, em contextos de comunicagdo oral ou escrita” (grifos das autoras). Isso significa
uma proposta de ensino na qual o aluno resolve questdes linguisticas para propositos
pragmaticos e comunicativos de maior evidéncia, ligados a seu ambiente historico-social.

Silva (2017) aponta que uma orientacdo da LDB de 1996 ¢ ndo dividir as categorias
linguisticas, mas fazer a integragdo entre lingua, literatura, leitura e producao textual, refletir
sobre a lingua, trabalhar atividades com a lingua em uso, buscar aproximar o estudo da lingua

das situagdes-problema enfrentadas pelo estudante no que diz respeito as questdes sociais,

12 Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (Brasil, 2018, p. 8).

13 De acordo com a BNCC, habilidades expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos
alunos nos diferentes contextos escolares (Brasil, 2018, p. 29).
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historicas e politicas. Conforme Oliveira e Wilson (2015, p. 84), “a LDB/96 propde o
aprofundamento dos conhecimentos de lingua portuguesa, com enfoque no desenvolvimento
da capacidade cognitiva do aluno e da marca interativa da linguagem”.

Também, de acordo com a BNCC (2018), a selecao de habilidades esta associada com
conhecimentos essenciais para que o aluno possa apropriar-se do sistema linguistico de sua
lingua materna. No componente de lingua portuguesa, “assume-se uma perspectiva de
progressao de conhecimentos que vai das regularidades as irregularidades e dos usos mais
frequentes e simples aos menos habituais e mais complexos” (Brasil, 2018, p. 139). Segundo
Carvalho (2018), quando uma pessoa desempenha determinadas fungdes, ela mobiliza
habilidades e, nesse sentido, elas correspondem a operagdes mentais como identificar,
relacionar, reconhecer. Assim, para executar com €xito uma fungao especifica, sera mobilizado
um conjunto de habilidades, “que podem ser traduzidas em verbos de acdo: correr, juntar,
analisar, inferir, identificar etc. — adquiridas, desenvolvidas e consolidadas” (Carvalho, 2018,
p. 20).

A BNCC (2018) preservou a concepg¢ao de linguagem prevista nos PCN (1998). A partir
da publicagdo dos parametros, assumiu-se oficialmente a concepg¢do de linguagem como uma
forma de acdo e interagdo comunicativa. De acordo com a BNCC (2018), a area da linguagem
deve garantir aos alunos o desenvolvimento de competéncias especificas.

Além disso, no que se refere a formacgao de professores, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de
2020, que institui a Base Nacional Comum para a Formagdo Continuada de Professores da
Educacdo Béasica (BNC-Formagdo Continuada) (Brasil, 2020), organiza a formagdo de
professores em torno de competéncias fundamentais. Essa Resolugdo destaca, no “§ 1° do art.
5° das Resolugdes CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 e CNE/CP n°4, de 17 de dezembro
de 2018, que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) deve contribuir para a articulagdo e
a coordenacao das politicas e a¢cdes educacionais em relagdo a formacao de professores” (Brasil,
2020, p. 1). Nesse sentido, a formagdo continuada de professores deve ser orientada pelas
competéncias e habilidades previstas na BNCC, uma vez que esta define as aprendizagens
essenciais que devem ser asseguradas aos estudantes para promover seu pleno
desenvolvimento.

A Resolugdao CNE/CP n° 1, de 2020, estabelece as diretrizes para a formagao continuada
de professores, tomando como referéncia um conjunto de competéncias gerais e especificas.
Essas competéncias estdo articuladas a diversas habilidades e seguem a mesma estrutura
adotada pela BNCC, que se organiza em torno de dez competéncias gerais. Essas competéncias

orientam o desenvolvimento profissional dos professores, promovendo a articulagdo entre
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teoria e a pratica e assegurando a qualidade do ensino por meio da consolidacdo de saberes
essenciais a atuacdo pedagdgica. Espera-se que essas acdes formativas possibilitem aos
professores o desenvolvimento de competéncias gerais, semelhantes aquelas que também

devem ser desenvolvidas pelos estudantes. Vejamos o quadro a seguir:

Quadro 9 - Competéncias gerais docentes previstas na BNC-Formacdo Continuada

COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES
1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder ensinar a realidade com
engajamento na aprendizagem do estudante e na sua propria aprendizagem, colaborando para a construcdo de
uma sociedade livre, justa, democratica e inclusiva.
2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar analise critica, usar a criatividade e buscar solugdes s tecnoldgicas para
selecionar, organizar e planejar praticas pedagdgicas desafiadoras, coerentes e significativas.
3. Valorizar ¢ incentivar as diversas manifestacdes artisticas e culturais, tanto locais quanto mundiais, ¢ a
participagdo em praticas diversificadas da produgéo artistico-cultural para que o estudante possa ampliar seu
repertorio cultural.
4. Utilizar diferentes linguagens - verbal, corporal, visual, sonora e digital - para se expressar ¢ fazer com que
o estudante amplie seu modelo de expressdo ao partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos, produzindo sentidos que levem ao entendimento mutuo.
5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicagado de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso pedagogico e como ferramenta de formagéo, para
comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar as
aprendizagens.
6. Valorizar a formac¢do permanente para o exercicio profissional, buscar atualizagdo na sua area e afins,
apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem aperfeicoamento profissional e
eficécia e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.
7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista ¢ decisdes comuns, que respeitem ¢ promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental, o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento
ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.
8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana,
reconhecendo suas emogdes ¢ as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com estas, desenvolver o
autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes.
9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucéo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza,
para promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.
10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia, a
abertura a diferentes opinides e concepgdes pedagdgicas, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses
valores.
Fonte: Brasil (2020, p. 8)

Além das Competéncias Gerais, a BNC-Forma¢do Continuada define também um
conjunto de Competéncias Especificas. Entre as quais destacam-se aquelas relacionadas a
dimensao da pratica profissional-pedagogica. Essa dimensao envolve habilidades vinculadas ao
planejamento, a execugdo e a avaliagdo de situacdes de ensino-aprendizagem.

Sendo assim, a elaboracdo de atividades autorais ¢ uma expressdo concreta dessas
competéncias, pois exige do professor a capacidade de articular conhecimentos teodricos e

metodoldgicos com as demandas reais do contexto educacional, promovendo assim, praticas
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pedagdgicas intencionais, significativas e alinhadas as aprendizagens previstas na BNCC
(Brasil, 2018). Na BNC-Formagao Continuada (Brasil, 2020, p. 12), uma das competéncias
aponta que o ensino deve, “considerar os diferentes dominios cognitivos e as dimensdes do
conhecimento quando da defini¢ao dos objetivos pedagogicos, elaborando-os para que sejam
observaveis e mensuraveis”.

Nesse sentido, o ensino de Lingua Portuguesa passa a ser visto como meio pelo qual os
alunos devem desenvolver sua competéncia linguistica e demonstrar seu melhor ¢ maior
desempenho em relacdo ao uso da expressdo verbal. Tudo isso € possivel por meio do
desenvolvimento das competéncias gerais e especificas da formacao do docente.

Para Oliveira (2017), a competéncia linguistica tem relagdo com a conscientizagdo e a
habil aplicagdo dos recursos verbais, capazes de possibilitar ndo s6 a expressdo linguistica
eficaz, mas também o controle e a explora¢do dos recursos referidos. Oliveira e Wilson (2022)
apontam que, com o surgimento da pragmatica, a concep¢ao do ensino de lingua vem se
enriquecendo pela incorporagdo, na averiguacao do fendmeno linguistico, de elementos que
constituem os contextos externos de producao e de recepcdo da linguagem perante a interagdo

entre as pessoas.

Ganham destaques os modos de dizer, as intengdes (conscientes ou ndo)
comunicativas, as informagdes implicitas, a eficacia do ato de fala, isto é, as condigdes
de felicidade desse ato; enfim, privilegia-se o contexto extralinguistico ¢ o ponto de
vista do usuario da lingua para se atingir os sentidos veiculados pelo texto (Oliveira;
Wilson, 2022, p. 240).

Para estudiosos que veem a linguagem como interacao, tais como Antunes (2007, 2014),
Koch (2010) e Marcuschi (2008), e também para os documentos oficiais, como os PCN (1998)
e a BNCC (2018) e a BNC-Formagao Continuada, o texto ganha centralidade no ensino da
lingua, pois, qualquer que seja a finalidade da aula, o ponto de partida devera ser o texto. E
fundamental entender o texto como um evento comunicativo no qual confluem acgdes
linguisticas, cognitivas e sociais. Assim, o texto ndo ¢ uma simples sequéncia de palavras
escritas ou faladas, e sim um evento.

Segundo os PCN (1998), a relevancia e a importancia dos usos da linguagem sao
determinadas historicamente de acordo com as demandas sociais de cada momento. Cada vez
mais exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes dos que satisfizeram as exigéncias
sociais de alguns tempos atras, e tudo aponta que essa exigéncia tende a aumentar. Para atender
a essa demanda, foi necessaria uma revisdo substantiva dos métodos de ensino ¢ o

estabelecimento de praticas que possibilitem ao estudante aumentar sua competéncia discursiva
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na interlocucdo. Assim, ndo ¢ mais possivel tomar como unidade basica do processo de ensino
as que transcorrem de “uma analise de estratos letras/fonemas, silabas, palavras, sintagmas,
frases que, descontextualizados, sdo normalmente tomados como exemplos de estudo
gramatical e pouco tém a ver com a competéncia discursiva” (Brasil, 1998, p. 23). Dessa forma,
o0 texto precisa ser a unidade basica do ensino, o que se alinha a defesa cognitivo-funcional de
trabalho com a lingua em uso. De acordo com Bakhtin (1997, p. 331), se ndo hé texto, ndo ha
0 objeto de estudo e de pensamento, assim sendo, “quaisquer que sejam os objetivos de um
estudo, o ponto de partida s6 pode ser o texto”.

Pensando, enfim, na elaborag@o de questdes € nos processos cognitivos ou operagdes
mentais envolvidas nesse processo, esta pesquisa esta teoricamente embasada na linguistica
cognitivo-funcional. Na proxima subsecdo, abordaremos algumas pesquisas que tratam sobre a

elaboracdo de atividades, ou seja, o estado da arte.

2.4 Alguns trabalhos de pesquisa sobre elaboracio de atividades escolares: estado da arte

A elaboracado de atividades escolares ¢, segundo Aratjo (2017), uma atividade intrinseca
da profissdo do professor, um género de que ele necessita ter dominio, pois esse processo nao
envolve somente o sucesso do profissional, mas também do aluno que faz parte do processo
ensino-aprendizagem. Ela faz o questionamento sobre qual seria 0 momento da formagdo em
que o docente aprendera a elaborar atividades. E sabido que o género enunciado de atividades
escolares ndo ¢ trabalhado na formacao inicial, quica, na formacao continuada de professores.
A autora expde que o licenciado e futuro professor ndo tem aprendido a formular atividades e,
em muitos casos, ndo consegue vincular o objetivo de ensino com as teorias subjacentes a
atuacgdo docente, nem sequer seu formato linguistico. Ainda segundo ela, sdo utilizadas técnicas
de aprendizagem em que o docente consegue aprender a elaborar atividades escolares.

E necessario destacar que, durante o processo de escolarizagio, os alunos precisam
familiarizar-se com o género enunciado de questdes, ou seja, precisam aprender a ler e
compreender os enunciados. Lembrando que o enunciado de questdes ndo se restringe apenas
a atividade e avaliagdo da aprendizagem escolar, também se aplica as diversas modalidades e
tipos de avaliacdo fora do ambiente escolar, por exemplo, processos seletivos — vestibulares,
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), concursos diversos, entre tantos outros. Todos esses
processos de avaliacdo utilizam itens e questdes como seu principal instrumento para avaliar os

conhecimentos e saberes essenciais ao perfil avaliado.
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Em muitos casos, os alunos conseguem ler a avaliagdo e ndo sabem o que fazer, o que
responder e, em tantos outros, o professor faz a leitura da questdo com o objetivo de aplica-la.
Acredita-se que somente essa leitura resolvera a falta de compreensao do aluno. Na maioria das
vezes, ¢ assim que “ensinamos” o aluno a ler e compreender enunciados. Segundo Marcuschi
(2008, p. 231), “[...] sempre que produzimos algum enunciado, desejamos que ele seja
compreendido, mas nunca exercemos total controle sobre o entendimento que esse enunciado
possa vir a ter”.

Conforme Araujo (2017), essa dificuldade também acontece no processo de elaboragao
de atividades escolares, pois, a partir das experiéncias da autora com formagdo inicial e
continuada de professores, uma das maiores dificuldades da profissdo estd exatamente na
elaboracdo de atividades. O que ela percebe ¢ que a solugdo apresentada em todas essas
circunstancias sao copias de atividades presentes nos materiais didaticos. Para a pesquisadora,
“a autoria de material didatico é uma competéncia a ser enfatizada nos cursos de formagao
inicial e continuada, dada sua importancia para autonomia e¢ desenvolvimento profissional do
professor” (Araugjo, 2017, p. 25).

A partir desse pequeno esbogo sobre a elaboracao de atividades escolares, fizemos um
levantamento de algumas pesquisas que trabalham com a tematica elaboragdo de atividades
escolares voltadas para o ensino, considerando ou ndo a perspectiva da linguistica cognitivo-
funcional. Defendemos que, se a questdo apresenta uma concep¢do de linguagem como
interagdo, ela se filia, de maneira geral, a essa perspectiva, dado que o ponto de partida ¢ a
enunciacao.

A dissertacdo de Cruz (2012), intitulada Enunciados em prova de Lingua Portuguesa:
um foco nas respostas e nas estratégias de leitura dos alunos, trouxe importantes contribuicdes
ao realizar uma pesquisa de cunho qualitativo, cujo corpus se constituiu de enunciados de
compreensdo de texto de provas de Lingua Portuguesa, bem como das respostas produzidas
pelos alunos aos enunciados dessas provas e de entrevistas semiestruturadas com alunos e com
a professora de uma turma.

O objetivo geral foi verificar como os alunos compreendem enunciados de avaliagdes
de Lingua Portuguesa, por meio da andlise das respostas que produzem para as questdes
propostas. Foram investigadas quais as estratégias de leitura o aluno utiliza ao ler os enunciados
para produzir suas respostas.

A pesquisadora adotou as concepcdes de leitura de Kleiman (2004) e Koch e Elias
(2008), que consideram esta uma atividade de construcao de sentidos, que pressupde a interacao

autor-texto-leitor. Os enunciados e as respostas as perguntas foram tratados como texto. Os
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textos, empiricamente configurados em determinadas composigdes, por sua vez, foram vistos
como géneros. De acordo com Bakhtin (2006), os géneros sdo modelos relativamente estaveis
que se configuram dentro de determinada esfera social de uso da lingua.

Os resultados desse estudo mostraram que os enunciados mais problematicos quanto a
compreensdo sdo aqueles que apresentam formulagdo incompleta ou inadequada. Com as
analises dos enunciados, foi possivel perceber que os alunos acertam mais quando sdo avaliadas
as capacidades de: antecipacao ou predicao de conteudos; antecipacdo de propriedades dos
textos; comparagao de informagdes e producao de inferéncias locais. Além de observar que os
alunos erram mais quando estdo previstas nos enunciados: as capacidades de ativagdo de
conhecimento de mundo; producao de inferéncias globais e reflexdo metalinguistica.

De acordo com a autora, as entrevistas com a professora e com os alunos mostraram o
“outro lado da moeda”: o erro dos alunos foi associado com o nivel de compreensao, pois eles
apresentam baixo nivel de compreensdo, além de ser problematica e indevida. E fundamental
que as praticas escolares de ensino de lingua materna favoregam um ensino de leitura e de
géneros discursivos, ndo separadamente um do outro, como se ndo fossem parte de um mesmo
ensino (Cruz, 2012).

A dissertagdo de Fabiane Ataide (2017), Enunciados de atividades como género textual,
teve como objetivo analisar a constituicdo de enunciados de atividades de material didatico,
presentes em oito modulos, sendo quatro do Sistema Etico'* e quatro do Sistema UNO',
referente aos componentes curriculares do Ensino Médio: Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia e Biologia. Além dos enunciados dos modulos, outro elemento que constitui o corpus
da pesquisa foram os enunciados que constavam nas provas dos professores das disciplinas
analisadas. A autora aponta que alguns desses enunciados foram elaborados pelos proprios
professores e outros eles coletavam de fontes diversas, como provas de vestibulares, livros
didaticos, plataformas digitais, entre outras.

A pesquisa buscou refletir sobre a constitui¢ao dos enunciados das atividades escolares
—no que tange ao modelo, a estrutura e a utilizagdo — presentes nos materiais didaticos da 1% e
das 3? séries do Ensino Médio de um Sistema de Ensino adotado em uma rede privada de
Campina Grande, e sobre a constituicdo dos enunciados produzidos ou selecionados pelo
professor que trabalha com os referidos materiais didaticos. Do ponto de vista tedrico, a

pesquisa fundamenta-se na teoria da Linguistica Aplicada, da Sociorretorica, em Bazerman e

14 Pertencente ao grupo Saraiva (Ataide, 2017, p. 18).

15 Pertence a0 Grupo Santillana, que é um dos maiores produtores de material didatico do mundo, no Brasil
controlado pela Editora Moderna (Ataide, 2017, p. 17).
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Miller, lidos em Ataide (2017) e nos estudos sobre enunciados de atividades escolares (Araujo,
2017).

Na dissertagdo, os enunciados de atividades escolares foram considerados géneros
textuais que possuem a caracteristica constitutiva de apresentar sequéncias injuntivas,
responsaveis pelo esclarecimento do comando apontado pela questdo. Foram recolhidos um
total de 540 enunciados de atividades avaliativas, 270 destes produzidos por professores da
escola participante da pesquisa e 270 presentes no material didatico analisado. A autora ressalta
que essa tematica tem sido pouco estudada nos cursos de licenciatura, destacando que ainda ¢
muito raro encontrar literatura que verse sobre enunciados de atividades escolares vistos como
género textual.

Outro trabalho analisado ¢ de Almeida (2018), Um estudo sobre a leitura e a
compreensdo do género enunciado de questoes, que também realizou pesquisa acerca do
enunciado de questdes de atividades escolares, porém ela propos analisar a compreensao leitora
do texto enunciado de questdes presentes em tarefas, atividades e avaliagdes escolares. A
pesquisa ¢ de natureza interventiva, e teve como objetivo planejar métodos de andlise de leitura
e a compreensao de enunciados de questdes, com a finalidade de verificar como deve ser feita
essa leitura e as estratégias utilizadas para a compreensao desses textos. O enunciado da questao
¢ considerado, no estudo, género textual por apresentar -caracteristicas tematicas,
composicionais e estilisticas proprias. A pesquisa foi realizada com uma turma do 9° ano de
Educacao de Jovens ¢ Adultos.

Para a realizacdo da pesquisa, foi elaborada uma sequéncia didatica baseada em
estratégias de leitura especificas para o género enunciado de questdes. De acordo com a autora,
o género enunciado de questdes de atividades e tarefas ¢ produzido e utilizado somente em
situagdes de ensino e aprendizagem. “Esse género ndo ¢ considerado como um texto que
necessita ser ensinado, visto que faz parte do cotidiano do aluno desde as primeiras fases da
vida escolar” (Almeida, 2018, p. 13).

A autora ressalta que a falta de um trabalho especifico com o género enunciado de
questdes e atividades escolares tem gerado alguns problemas no ambiente escolar, em especial
quando o objetivo ¢ verificar ou avaliar a aprendizagem dos alunos. A incompreensao desse
género tem impossibilitado a verificacdo, posto que, com base na pratica pedagdgica, a
imprecisdo nas respostas dos alunos na maioria das vezes se dd porque ndao conseguem
compreender o que ¢ solicitado e ndo porque ndo aprenderam o conteudo.

Foi constatado no resultado da pesquisa que ndo se pode desconsiderar o conhecimento

desse género nas aulas de Lingua Portuguesa, pois a incompreensao desse texto pode ser um
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obstaculo para o aluno respondente das atividades. Além disso, foi possivel perceber que ¢
essencial uma reflexao sobre a importancia de um trabalho especifico com esse género em sala
de aula.

A dissertagdo de Mariana Rigonatto (2020), cujo titulo é A4 criagcdo de materiais
didaticos autorais para o ensino de lingua portuguesa foi elaborada sobre as bases da filosofia
da linguagem, da linguistica cognitivo-funcional e das teorias sobre a elabora¢do de materiais
de ensino. Teve como foco sondar o processo de produgdo de materiais didaticos autorais por
professores em formagao inicial para o ensino de lingua portuguesa. A autora percebeu que
ainda ha uma lacuna quando se trata de produgdo de materiais didaticos e que o livro didatico
ainda ¢ o principal protagonista das atividades escolares: “até mesmo pesquisas sobre autoria
do professor na elabora¢do de materiais de ensino tém sido poucas. [...] o material didatico
autoral ¢ uma das ferramentas para que o ensino de lingua portuguesa seja coerente com o que
foi efetivamente ensinado” (Rigonatto, 2020, p. 13).

Como resultado da pesquisa, observou-se que os professores em formagdo inicial
sentem a necessidade de ter uma formacgao que possibilite um contato maior com a elaboragao
de material didatico, sendo eles autores de suas atividades. Outro aspecto apontado foi a
dificuldade em relacdo a elabora¢do dos enunciados de atividades sendo eles protagonistas
desse material. De acordo com Rigonatto (2020), a funcdo do professor ¢ essencial na
elaboragdo de materiais de ensino. Ele precisa compreender, em sua formagdo, como
reconhecer o conhecimento linguistico que os alunos trazem e, com isso, possibilitar, por meio
do ensino, a chance da investigacdo da lingua, para que eles possam se reconhecer e se sentir
pertencentes a ela e conseguir manused-la de acordo com as suas necessidades, dirigindo as
situagdes de interagdo, atingindo os sentidos que “pretendem e decidindo-se pela melhor
estrutura dos enunciados em suas atividades” (p. 108).

Esses sdo alguns exemplos de pesquisas que utilizaram, em algum aspecto, a tematica
da elaboragdo de atividades escolares ou do enunciado de questdes, que também trouxeram o
enunciado de atividades escolares como género textual. Cada uma delas contribui com
perspectivas diferentes, apresentando e exemplificando como as pesquisas tém explorado a
questdo do enunciado de atividades escolares, assemelhando-se a nossa proposta. Cabe
ressaltar, ainda, que a originalidade de nossa pesquisa ¢ justamente o fato de trazer a elaboragao
de atividades escolares para serem trabalhadas diretamente com os professores, assim levando
a eles a perspectiva da linguistica cognitivo-funcional e da autoria de suas proprias atividades
escolares. Como forma de compreender o enunciado de questdes como género textual e a

formacgao continuada de professores, na proxima se¢do, passaremos a discutir sobre esses temas.
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3 0 GENERO ATIVIDADES ESCOLARES E A FORMACAO DE PROFESSORES

Nesta se¢ao, abordamos as atividades escolares como género textual e a formacao
continuada de professores, pois o foco desta pesquisa ¢ analisar um conjunto de atividades
escolares elaboradas por professores da educagdo basica de Lingua Portuguesa depois da
formagao em ciclo de oficinas. Para tanto, faz-se necessario fundamentar a perspectiva de

enunciado de atividades escolares como género da agdao docente.

3.1 As atividades escolares como género

Nesta tese, as atividades escolares sdo compreendidas como género textual, pois sdo
bastante utilizadas pelos docentes em sala de aula e, por apresentarem comandos que fazem o
interlocutor agir numa determinada dire¢@o explicitada textualmente, abordaremos a sequéncia
injuntiva. De acordo com Araujo (2017, p. 38), “os géneros planificados pela sequéncia
injuntiva, entre eles a atividade escolar, caracterizam-se por ‘fazer agir’ o interlocutor, dizendo
‘como agir’, atribuindo-lhe, muitas vezes, consequéncias negativas em caso de comandos nao
obedecidos”.

Por algum tempo, a diferenca entre tipo e género textual ndo foi uma tarefa facil de
efetivar. Marcuschi (2008) afirma que os tipos textuais abrangem uma quantidade irrisoria de
categorias e sdo reconhecidos como narrativos, argumentativos, expositivos, descritivos e
injuntivos. Contudo, tal diferenciacdo pode ser realizada partindo do pressuposto de que o tipo
textual € caracterizado mais como sequéncia linguistica do que como textos materializados, isto
¢, modos textuais. Ja os géneros textuais sdo textos materializados em diversas situacdes
comunicativas, ndo sdo organizados a partir de uma sequéncia, e ha possibilidade de ser
sequenciado por mais de uma categoria e, assim, uma delas sobressai em relagdo a outra. Rosa
(2007) reforca dizendo que os géneros sao heterogéneos quanto a sua planificagdo sequencial,
mas sempre uma das sequéncias apresenta-se com maior frequéncia e ¢ preponderante sobre as
demais. “Levando em consideragdo tal aspecto, identificamos exemplares de géneros que t€ém
tendéncia a compor-se pela sequéncia injuntiva, e chamamos de textos injuntivos” (p. 15, grifos
da autora).

Para Rosa (2007, p. 15), a sequéncia injuntiva esta ligada a um propdsito geral que leva
os interlocutores a agir numa determinada dire¢do explicitada textualmente. O funcionamento
de um texto planificado predominantemente pela sequéncia injuntiva, entre eles a atividade

escolar, “passa por processo social pelo qual a linguagem ¢ usada por um produtor em razao de
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permitir ao seu interlocutor executar ou adquirir um conhecimento sobre como executar uma
determinada tarefa”. Sendo assim, toda a¢do sociocomunicativa que faz uso da linguagem ¢
efetuada mediante algum género. De acordo com Bazerman (2021, p. 39), “géneros nao sao
apenas formas. Géneros sao formas de vida, modos de ser. Sdo frames para a a¢ao social. Sao
ambientes para a aprendizagem. [...] Os géneros moldam os pensamentos que formamos e as
comunicagdes através das quais interagimos”.

Dentre os varios conceitos apresentados pelos pesquisadores sobre géneros, Bazerman
(2020) aponta conceitos de conjunto de géneros e sistema de géneros. Conjunto de géneros, de
acordo com o autor, ¢ um conjunto de textos que uma pessoa numa determinada atividade social
tende a produzir em situagdes especificas. Por sua vez, o sistema de géneros compreende os
inimeros conjuntos de géneros empregados por um grupo de pessoas que trabalham juntos de
maneira organizada.

Segundo Bazerman (2020), a conceituacdo de géneros ndo pode ser considerada
simplesmente como um conjunto de tracos textuais, pois isso, pode levar os individuos a
ignorarem os papéis criativos que eles exercem na constru¢do de sentidos. Segundo o autor,
para compreender mais profundamente os géneros, ¢ necessario aplicad-los como fendmenos

psicossociais que fazem parte de processos de atividades organizadas socialmente.

Géneros sdo tdo somente os tipos que as pessoas reconhecem como sendo usados por
elas proprias e pelos outros. Géneros sdo o que nos acreditamos que eles sejam. Isto
¢, sdo fatos sociais sobre os tipos de atos de fala que as pessoas podem realizar e sobre
os modos como elas os realizam. Géneros emergem nos processos sociais em que
pessoas tentam compreender umas as outras suficientemente bem para coordenar
atividades e compartilhar significados com vistas a seus propdsitos praticos. Os
géneros tipificam muitas coisas além da forma textual. Sdo parte do modo como os
seres humanos dao forma as atividades sociais (Bazerman, 2020, p. 52).

Conforme o exposto, € necessario salientar que os géneros textuais ndo sao antagdnicos
aos tipos textuais, e também ndo formam uma oposicao, na realidade, sdo complementares e
integrados. Marcuschi (2008, p. 156) aponta que “ndo subsistem isolados nem alheios um ao
outro, sdo formas constitutivas do texto em funcionamento”. Ainda conforme o autor, ndo
podemos ver o género e tipo textual dicotomicamente, visto que eles sao dois aspectos que
compdem o funcionamento da lingua em interagdes sociais da vida cotidiana. “Toda vez que
desejamos produzir alguma agdo linguistica em situacdo real, recorremos a algum tipo de
género textual.”

Cabe salientar que, até o momento, a literatura acerca dos estudos sobre atividades
escolares como género ainda ¢ limitada, portanto, a pesquisa limitou-se aos estudos realizados

por Almeida (2018), Araujo (2017), Ataide (2017) e Rosa (2007), nos quais as autoras também
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ressaltam a presenca da sequéncia injuntiva nas atividades escolares. Rosa (2007) indica que
esse tipo de sequéncia aparece em géneros como panfletos, cartazes, embalagens de produtos,
rotulos de alimentos, correspondéncias comerciais e revistas de variedades. Todavia, a autora
nao se refere as atividades escolares como um género no qual essa sequéncia aparece de modo
recorrente.

Nesse sentido, as atividades escolares podem ser compreendidas como pertencentes ao
género textual, pois os géneros sao diversos textos empiricos que circulam num dado contexto
socio-historico dotado de, como afirma Bakhtin (2006), contetdo tematico, estilo, construgao
composicional de um enunciado/texto, e sdo indissocidveis e determinados pela especificidade
de um campo particular de comunicagao.

Dessa forma, a atividade escolar pode ser definida como género, pois ele ¢ aprendido
na comunidade escolar, ndo sé aprendido, mas utilizado como modelo comunicativo em
situagdes concretas das atividades escolares para verificagdo de aprendizagem de um
determinado conteudo (Almeida, 2018). Também por estabelecer uma determinada condigao
comunicativa, inserido em um processo comunicativo, € tem o professor ou autor do material
didatico como enunciador e o aluno como enunciatario.

Nesse sentido, as atividades escolares presentes em atividades, tarefas e avaliagdes e por
apresentar caracteristicas tematicas, composicionais e estilisticas proprias pode ser considerado
género textual. A temadtica pode ser determinada por apresentar agdes de ordem comunicativa
com estratégias convencionais para alcancar objetivos determinados. No que se refere a sua
composicao, a atividade escolar apresenta uma esquematizagdo com algumas caracteristicas
especificas que resultam num texto com uma dada configuragcdo que funciona discursivamente
para induzir os alunos/leitores a obedecer a um comando numa determinada direcao.

Assim, as atividades escolares podem ser compreendidas como pertencentes a um
sistema de géneros. De acordo com Bazerman (2020, p. 54), “um sistema de géneros captura
as sequéncias regulares com que um género segue um outro género, dentro de um fluxo
comunicativo tipico de um grupo de pessoas”. Para exemplificar, ele aponta o conjunto de
géneros escritos pelos professores que atuam com determinado componente curricular, as
atividades elaboradas, plano de aula, bilhetes, e-mails e tantos outros géneros que sao
produzidos e circulam no ambiente escolar. Ainda de acordo com o autor, “esse sistema de
géneros ¢ também parte do sistema de atividades da sala de aula. Ao definir o sistema de
géneros em que as pessoas estdo envolvidas, vocé identifica também um frame que organiza o

seu trabalho, sua ateng¢do e suas realizacdes” (Bazerman, 2020, p. 55, grifos do autor).



65

Enfim, o género atividades escolares, que ganha forma no contexto escolar, além de que
s6 faz sentido no ambiente escolar, ¢ corriqueiramente produzido pelos docentes em situacdes
tipicas, tais como exercicios e atividades de fixacgdo, atividades avaliativas. De acordo com
Araujo e Silva (2015, p. 19), “selecionar géneros para uma situagdo formal de
ensino/aprendizagem, nos mais diferentes contextos de ensino, depende da func¢do que esses
géneros ocupam no espaco social em que estdo inseridos [...]”.

Sendo assim, o género textual atividades escolares apresenta necessariamente: 1) um
texto-base; 2) um comando que deve ser obedecido pelo aluno, ou seja, o enunciador (professor)
apresenta uma ordem ou dd um comando a ser seguido, com o objetivo de ser alcancado por
parte do interlocutor (aluno); 3) no caso de questdes de multipla escolha, ha alternativas (em
geral 4) para que o aluno apresente uma como resposta correta, esperada, adequada para o que
foi perguntado no comando. O item 2, o comando, ¢ estruturado geralmente por meio da

sequéncia injuntiva. Conforme afirma Rosa (2007),

a escolha da sequéncia injuntiva por parte do produtor textual, do ponto de vista
discursivo, [...], esta ligada a um objetivo geral de “fazer agir” o seu interlocutor numa
determinada direg¢do explicitada textualmente. Assim, o “fazer agir” esta associado a
um “dizer como agir”, através de atos imperativos que ora assumem uma conotagao
de ordem sobre o que se deve fazer, ora de indicagdo sobre uma forma de fazer, ora
de sugestdo sobre como ou o que ¢ melhor fazer, ora solicitagdo a realizar uma dada
acdo (p. 20-21).

Hipoteticamente, ao produzir um género de base injuntiva ou nao, o individuo age sobre
o mundo e sobre os outros. Além de que tem o objetivo de fazer o interlocutor agir numa
determinada dire¢@o, concordando com o que foi exposto, isto €, qualquer que seja a sequéncia
textual que constitui o género, a intencdo sera a de “fazer agir” (Rosa, 2007). Nas sequéncias
injuntivas, a incitacdo do “fazer agir” ¢ feita de modo direto e a forma verbal usada ¢ o modo
imperativo.

Segundo Marcuschi (2002, p. 28), para compreendermos a formulagdo de enunciados,
€ necessario considerar o que ele diz, “a sequéncia injuntiva vem representada por um verbo no
imperativo — pare! Seja razoavel! Esses enunciados, incitadores da agdo, podem sofrer
modificacdes significativas na forma de assumir a configuragao mais longa na qual o imperativo
¢ substituido por um deve”. De acordo com Travaglia (1991, p. 43), cada modo de enunciagao
estabelece um objetivo da enunciagdo, um modo de proceder do enunciador em relagdo ao
objeto do dizer: “na injun¢do, diz-se a acdo requerida, desejada, diz-se o que e/ou como fazer,

incita-se a realizacdo de uma situacdo”. Na sequéncia injuntiva, o locutor € que incita o fazer,
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enquanto o interlocutor € o potencial executor. Assim, o texto injuntivo estabelece o interlocutor
do texto como aquele que realiza aquilo que se requer.

A sistematizacdo da sequéncia injuntiva se sustenta em um processo
instrucional/pedagogico por meio do qual existe uma exposicdo de um plano de agao,
sequéncia de comandos, a ser seguido para se materializar um objetivo maior almejado pelo
locutor e/ou pelo interlocutor do texto (Rosa, 2007).

Ainda de acordo com Rosa (2007), os comandos que caracterizam a sequéncia injuntiva,
para que se chegue ao objetivo final regido pela injuncao, sao obrigatorios, alternativos e
opcionais. Os comandos obrigatoérios sdo aqueles que precisam ser executados, caso contrario,
o macro-objetivo acional'® estara fadado ao fracasso ao nio ser atingido, e o interlocutor sera
punido. Para exemplificar, a autora apresenta exemplo com um manual de instrucao, inserido
no rétulo do sabdo em pd que ensina como lavar roupas brancas. O usudrio do sabdo em pd
devera seguir os comandos expressos na caixa, um deles ¢ ndo lavar as roupas brancas com as
coloridas, nem as muito sujas com as pouco sujas. A nao obediéncia a esse comando podera
acarretar prejuizo, as roupas brancas serdo manchadas.

Ja os comandos alternativos sdo aqueles que so precisam ser realizados mediante uma
necessidade do processo no plano de execucao da acao requerida. Nesse caso, o interlocutor,
optara por um dos comandos para executa-lo. Rosa (2007) exemplifica com um panfleto sobre
como combater o mosquito da dengue, apresentando dois ou mais comandos alternativos,
deixando claro que apenas a execugdo de um deles seria suficiente para resolver o problema. O
interlocutor tem a opg¢do de escolher entre esses comandos, sendo que apenas um deve ser
executado.

Por fim, os comandos opcionais sdo aqueles cuja execucdo nao ¢ uma condicao
fundamental para que o macro-objetivo seja alcangado. “Sao comandos que estdo ligados a uma
atitude de escolha por parte do leitor-usudrio do texto” (Rosa, 2007, p. 47, grifos da autora). A
receita de bolo € um bom exemplo, pois hi sugestio de um ou mais de um recheio. O
interlocutor podera escolher entre um deles ou mesmo nenhum. Lembrando que todos os
comandos referentes ao preparo do bolo sdo obrigatérios, pois indicam agdes que o interlocutor
do texto deve realizar, do contrario, o bolo ndo saird conforme o previsto.

Conforme Aratijo (2017), ao analisar a atividade escolar como género para fazer agir,

tendo como objetivo demonstrar conhecimento, constatou-se que a maioria dos comandos se

160 macro-objetivo acional, que compde a primeira fase da sequéncia injuntiva, tem o género textual como ponto
de partida para sua sinalizacdo: a identificagdo por parte do leitor de que o objeto da sua leitura ¢ um texto
injuntivo ja lhe permite saber que este texto o instruira a fazer algo (Rosa, 2007, p. 34).
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caracteriza por ser obrigatorio. Os alunos precisam cumprir o que esta dito ou efetivar a tarefa
de tal forma, caso contrario, serdo punidos com notas baixas. “Considerando a assimétrica
relagdo interacional estabelecida entre professores e alunos, cabe a estes prestarem contas do
que pede o professor e, nesse tipo de relagdo, nem sempre ha abertura para respostas diferentes”
(p. 39). Conforme a autora, os comandos que mais aparecem, ndo que os demais sejam
impossiveis de aparecer, s3o os obrigatoérios, ¢ quando os outros dois tipos, alternativo e

opcional, surgem, estdo relacionados a um comando obrigatorio. Vejamos o exemplo abaixo.

Quadro 10 - Tipos de comando que aparecem nas atividades escolares (obrigatorio, opcional e alternativo).

Instrugoes:

® Pesquise, leia vairias propagandas e escolha aquela que mais lhe agradar e copie no caderno.
® Grave um audio lendo a propaganda, como se vocé estivesse vendendo o produto.

® Tempo do daudio: minimo 30 segundos e no mdximo 2 minutos,

® Faca a leitura com entusiasmo (tente me convencer a comprar seu produto).

® Ensaie varias vezes antes de gravar,

® océ pode colocar fundo musical (opcional),;

o Enviar para o WhatsApp da professora.

portuguesa/. Acesso em: 30 jun. 2024.

Neste exemplo, observa-se a presenca de comandos obrigatorios, que, em sua maioria
expressa com verbos no imperativo. A primeira contém os verbos pesquisar € ler no imperativo.
Em seguida, no proximo comando, também aparece um verbo no imperativo, gravar, €, para
executa-lo, € necessario ter atendido aos dois primeiros. Nos comandos subsequentes, aparecem
os verbos fazer e ensaiar e, para executar essas tarefas, também ¢ preciso ter executado a
primeira atividade.

O préximo comando ¢ opcional; o aluno pode executd-lo ou ndo sem ser punido por
1sso. No ultimo comando, embora o verbo ndo apareca no imperativo, ele indica que ¢
necessario realizar essa tarefa. Caso ela ndo seja realizada, provavelmente, o aluno ndo atingira
os objetivos tragados pelo professor. Aratijo (2017) destaca que as atividades escolares, como
os demais géneros que usam a sequéncia injuntiva, tendem a uma certa rigidez, visto que
possuem um carater de obrigatoriedade.

Nesse exemplo, apareceu um comando opcional, 0o que € mais raro aparecer em
atividades e tarefas escolares, possivelmente porque esse género parece ser utilizado
habitualmente como instrumento de aprendizagem ou de avaliagdo. Esse tipo de comando
geralmente aparece em avaliagdes como questdo-bonus, ou seja, aquelas que sdo formuladas
como forma de recompensar o aluno por questoes nao resolvidas (Aratjo, 2017).

Diante do exposto, reiteramos a importancia de perceber as atividades escolares como

género textual que possui finalidades proprias. De acordo com Ataide (2017), entre essas
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finalidades, podemos citar: a) fazer que o aluno obedeca a um pedido/ordem expresso no
comando do enunciado, com o objetivo de gerar uma resposta que recebera um valor
determinado, seja ele em forma de nota ou somente pela comprovagao da execugdao da
atividade; b) foco determinado, como o de atender ao que esta sendo solicitado no comando do
enunciado; c) publico-alvo especifico, que habitualmente sdo os alunos, para que consigamos
situd-lo dentro da perspectiva do género textual e compreendé-lo como um género especifico
do fazer docente.

Segundo Marcuschi (2008, p. 154), “quando dominamos um género textual, ndo
dominamos uma forma linguistica, e sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos
especificos em situagdes sociais particulares”. No caso dos enunciados de atividades escolares,
as formas linguisticas que levam a realizagdo dos objetivos sdo também elementos que
necessitam dos mecanismos cognitivos para a compreensao do género enunciado de atividades

escolares, conforme veremos na proxima subsecao.

3.2 Mecanismos cognitivos atuantes na elaboraciao de questdes

A aprendizagem ¢ um processo cognitivo intrinseco ao ser humano, mas que nao pode
ser observado diretamente. Para que seja possivel avalia-la, ¢ necessario torna-la, pelo menos
em parte, visivel. No contexto educacional, as atividades escolares e avaliagdes cumprem o
papel (talvez em termos ideais) de tornar a aprendizagem visivel, palpavel, mensuravel.

Nesse sentido, as orientacdes didaticas e teodricas sdo fundamentais no processo de
elaboracdo de atividades, uma vez que elas devem ser elaboradas de forma clara e precisa. Uma
questao deve informar o aluno o que se exige dele e como ele deve agir. Conforme Aratjo
(2017, p. 29), “uma atividade deve estar ligada a pelo menos um tipo de objetivo de ensino, ou
seja, uma atividade precisa indicar o que sera verificado ou avaliado”. A autora destaca que o
professor pode determinar os diferentes niveis de complexidade de uma atividade, bem como
o grau de aprendizagem que ela exige. E fundamental considerar que determinar um objetivo
para a atividade auxilia o processo de avaliagcdo, pois o professor passa a contar com um
parametro de referéncia para a correcdo. Esse processo envolve processos cognitivos e
metacognitivos tanto no ato de elaborar a atividade pelo professor quanto no ato de responder
a questao pelo aluno.

Dentre os principais processos cognitivos envolvidos na elaboragdo de questdes estdo:
percepcio, memoria, associaciio de ideias, seleciio, analise, sintese. Ao elaborar, o professor

precisa fazer previsao dos exercicios linguisticos e cognitivos que o aluno acionara ao responder
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as questoes. Acreditamos que cada um desses mecanismos cognitivos pode operar em conjunto
para incorporar conhecimentos e produzir uma interpretagdo do mundo em nossa volta.

De acordo com Marcuschi (2008, p. 228), antes de pensar em qualquer coisa, ¢
importante ter clareza quanto ao fato de que a compreensdo estd relacionada a esquemas
cognitivos internalizados. A exemplo, aponta a percep¢ao que ¢ orientada e ativada pelo nosso
sistema sociocultural internalizado no decorrer da vida. “Nossas experiéncias, por sua vez, sao
uma constru¢ao com base em sensacdes organizadas e nao fruto puro e simples de sensagdes
primarias”. De acordo com o autor, essa ideia ¢ bastante antiga e ja foi defendida no século VI
a.C. por Heraclito.

Perceber, segundo Marcuschi (2008, p. 228), “é reconhecer com categorias ou
esquemas internalizados”. Ver algo ¢ importante para a percep¢do, mas “ndo ¢ ainda perceber
determinado objeto” (grifo do autor). Ele apresenta como exemplo a maneira como uma cadeira
¢ vista. “Eu ndo vejo uma cadeira e sim um objeto que ¢ percebido pelas condigdes cognitivas
internalizadas e que entdo ¢ identificado como cadeira (2008, p. 228 - grifos do autor). Nesse
sentido, o ser humano pensa com categorias € ndo com sensagoes. Para Abreu (2010, p. 21),
“essa capacidade cognitiva de categorizacgdo ¢ a que nos permite formar conceitos € a organiza-
los numa vasta rede de conhecimento”.

Assim, toma-se conhecimento de algum objeto e identifica-se esse objeto como sendo
determinada coisa quando se tem categorias ou esquemas cognitivos. “A cadeira, na sua
condi¢do de um objeto fisico e cultural para determinada fun¢do ou acdo cotidiana — por
exemplo, sentar —, ndo ¢ um dado dos sentidos, mas uma elaboragdo cognitiva” (Marcuschi,
2008, p. 228). E necessario ter experiéncia com algum objeto para poder reconhecé-lo como
sendo tal objeto. No exemplo da cadeira, para reconhecé-la como cadeira, ¢ necessario que se
tenha construido algum tipo de experiéncia. A percepcdo de um objeto estd condicionada a
simula¢do do efeito do corpo do observador com o objeto percebido. Ou seja, para que o
processo cognitivo se complete, € preciso que o estimulo percebido ative o corpo.

Numa atividade escolar, o aluno que 1€ ou ouve aquilo que foi perguntado faz uso da
percepgao quando, por exemplo, tenta identificar que conhecimentos trabalhados pelo professor
ela deseja que ele ative. Uma vez identificado e acessado o conteudo/conhecimento, o aluno
estara pronto para efetivar a resposta da questao.

Outro mecanismo cognitivo atuante na elaboragdo e na resposta de atividades escolares
¢ a meméria. Segundo Van Dijk ([1978] 1992), a memoria constitui um componente
fundamental em nossa cognicdo, ja que ¢ responsavel pela organizagdo e processamento das

informacdes, pois € o local onde elas sao armazenadas de maneira eficaz. Nossa capacidade de
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memorizagdo ocorre por meio de associagdes, como o vinculo de um conhecimento novo com
o conhecimento anterior, 0 que nos permite atribuir novos significados as coisas.

Bybee (2016) discute sobre os processos cognitivos de dominio geral, e um deles ¢ a
memoria. A memoria para formas linguisticas € representada por feixes de exemplares e
contém, a0 menos potencialmente, toda a informagao que o usudrio da lingua pode perceber na
experiéncia linguistica. Assim, a memoria faz referéncia a bagagem mental de experiéncias
compartilhadas no trato social, o que facilita o acesso a novas experiéncias.

Para Langacker (1987), a memoria pode ser classificada em memédria de curta duracgao
(operacional) ¢ memoria de longa duracgao (processual). A de curta duragdo ¢ temporaria e
mantém informagdes recentes no cérebro por um periodo breve. Conforme Abreu (2020), a
memoria de curta duracdo ¢ também chamada memoria operacional ou memoria de curto
prazo. E aquela que é usada cotidianamente para viver as rotinas diarias e resolver problemas.
Por exemplo, quando alguém vai ao shopping center € precisa estacionar o carro, ¢ necessario
guardar na mente o local onde ele foi estacionado, para que, ao voltar com as compras ou apos
0 passeio, saiba a localizagdo do veiculo. No entanto, logo depois, esse local tende a ser
esquecido, e, em muitos casos, nao teremos nem noc¢ao de onde o deixamos. Essa memoria ¢é
transitoria, as informagdes sdo armazenadas por um periodo curto, ou seja, somente para
desempenhar uma tarefa que requer a consciéncia. A memoria operacional € responsavel por
processar diferentes tipos de informacdes, como sons, imagens, palavras e pensamentos,
mantendo-as acessiveis até que sejam usadas. No entanto, essa memoria possui uma capacidade
limitada em relacdo ao ntimero de itens que pode manter em processamento.

Ja a memoria de longa duragdo, ou processual, armazena as informagdes por mais
tempo, sendo responsavel por preservar nossas lembrancas mais duradouras. Segundo Abreu
(2020), a memoria processual estd relacionada a habilidades motoras e agdes repetitivas, ou
seja, estad relacionada as aprendizagens que ndo sdo apagadas. O autor afirma que, ao aprender
a andar de bicicleta, uma pessoa sera capaz de realizar automaticamente a agao de equilibrar e
pedalar quando subir nela. O mesmo acontece com atividades como nadar, amarrar os sapatos
e usar os talheres a mesa: uma vez aprendidas, essas habilidades ndo sdo esquecidas.

No que se refere ao armazenamento de informagdes linguisticas, segundo Lima-
Hernandes (2010, p. 96), uma informacdo muito recorrente no sequenciamento sintatico €
facilmente removida, “porque ela ja teve um percurso historico de uso tdo frequente que ja
integra a lista das experiéncias a serem pressupostas e inferidas nos contextos de uso”. A
informagdo, estando ja suficientemente gravada na memoria individual, pode ser incluida

“como informagdo tipica da bagagem pragmatica do interlocutor também” (2010, p. 96). E por
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isso que algumas informagdes podem ser omitidas num enunciado ou texto porque sdo
facilmente inferidas do uso frequente e que estd armazenado na memoria.

Ainda conforme Abreu (2020), existe também a memoria retentiva, chamada também
de declarativa, que contém nossa autobiografia. Essa memoria auxilia no relato da nossa vida,
pois podemos contar onde nascemos, quem sao nossos pais, local onde moramos e estudamos.
Além de incluir toda a nossa educagdo formal e informal e as regras de convivéncia social.
Essas regras normativas sdo injuntivas, pois impdem como se deve fazer as coisas. E uma
espécie de comando que apresenta um roteiro que leva o sujeito a agir numa determinada
diregdo. A memoria retentiva € conhecida também como episodica, uma vez que podemos
lembrar, a qualquer momento, de inimeros episoédios que vivemos ou vivenciamos alguém
viver, no decorrer da nossa existéncia.

No contexto escolar, tanto a memoria de curta duragao (operacional) quanto a memoria
de longa duracao (processual) sdo fundamentais para a aprendizagem, pois permitem que o
aluno guarde dados relevantes por tempo suficiente para desenvolver atividades, como seguir
instrugdes, compreender conceitos durante a explicacdo do professor, organizar ideias no
momento de resolver atividades. Sem essas memdrias, seria mais complicado realizar trabalhos
que exigem processamento de informagdes simultaneas, como ler e compreender um texto ao
mesmo tempo ou resolver um problema matematico. Aquilo que o aluno aprendeu durante as
aulas, se lhe foi significativo, ficard retido na memoria para que ele faga uso desse
conhecimento quando lhe for solicitado, ou por meio de uma atividade escolar ou por meio de
uma ag¢ao pratica no mundo.

Outro mecanismo cognitivo atuante na elaboracao de questdes ¢ a associacao de ideias,
em que ha relacdo entre conceitos, memorias ou pensamentos que podem estar associados de
alguma maneira. Esse processo ¢ essencial para a criatividade, a resolug¢@o de problemas e para
o processo de ensino e aprendizagem. Na linguistica cognitiva, a associagdo de ideias ¢
entendida por meio de um conceito mais especifico: o blending ou mesclagem conceptual ou,
de maneira mais geral, a fluidez cognitiva, ja tratada anteriormente.

Para Fauconnier e Turner (2002), a magica dos computadores, a descoberta do cddigo
genético, a ampla aplica¢do do método axiomatico nas ciéncias formais e do estruturalismo nas
ciéncias sociais sao resultado de operagdes de um cérebro que tem evoluido sistematicamente.
Os autores distinguem dois importantes periodos na histéria da humanidade: a idade da forma
e a idade da imaginagdo. A idade da forma faz referéncia aos periodos histéricos em que o foco
do conhecimento estava nas categorias estaveis e observaveis, tais como as formas geométricas,

de Euclides na matematica. A idade da imaginag¢do diz respeito a atua¢ao dinamica da cognicao
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criativa na ciéncia, nas artes, na tecnologia e na linguagem. Mesmo que, na idade da forma, o
foco estivesse na descri¢do de formas fixas, havia atuagdo da imaginacdo e da capacidade de
integrar conceitos, tal como vimos anteriormente sobre a fluidez cognitiva, caracteristica da
fase 3 da evolu¢ao da mente.

Para os autores, a mente humana opera de maneira dindmica: observa semelhancas (e
diferengas) entre conceitos, integra tais conceitos e produz ideias novas e criativas. Para eles,
a habilidade de imaginar e criar esta enraizada em processos cognitivos dados a priori, de
maneira inconsciente.

Se o ser humano tem a habilidade natural de estabelecer relagdes, realizar mesclagens
conceptuais e produzir metaforas, isso precisa ser considerado no processo de ensino-
aprendizagem. Na escola, tal habilidade pode ser desenvolvida progressivamente por meio de
relagdes que necessitem de observagao sistematica, analise, sintese.

Outro mecanismo cognitivo essencial tanto no planejamento de atividades quanto na
atribuicdo de respostas ¢ a analise, pois consiste na decomposi¢do de uma unidade complexa
em partes menores para entender sua estrutura, componentes e inter-relagoes. E usada na
resolucdo de problemas e em trabalhos cientificos como forma de examinar detalhes e
compreender o todo. Esses elementos sdo relacionados entre si ou com outros previamente
conhecidos, gerando resultados que podem estimular raciocinios, conexdes, relacdes,
associacoes, identificagdes e classificagdes. Segundo Moretto ([2001] 2024, p. 166), “analisar
¢ uma operagdo mental que parte de um todo para a compreensao de suas partes”.

A andlise, portanto, se ocupa de separar, dissecar, fragmentar, desintegrar e
desestruturar o objeto que lhe ¢ apresentado como forma de gerar reflexdo e conclusao. Por
exemplo, um mecanico que desmonta as engrenagens de um carro para encontrar a causa de
uma falha na igni¢do com certeza ativard o mecanismo da analise. Conforme Mannis (2014, p.
217), “na andlise os objetos sdo desmembrados em partes (objetos e abstracdes), e essas
informacdes ficam armazenadas no nosso repertorio para posterior utilizacdo: tanto o objeto
como um todo quanto suas partes e estrutura”. Assim, temos, por exemplo, as atividades
escolares. Tanto para elaborar quanto para responder, elas precisam ser pensadas no seu todo e
também separadas de suas partes: o texto-base, o enunciado da atividade, o enunciado da tarefa,
as palavras usadas no comando, as palavras usadas nas alternativas (caso a questdo seja de
multipla escolha). Todas essas partes podem ser utilizadas ulteriormente quando solicitadas,
seja pela percepg¢do (comparacdo ou identificagdo), seja pela sintese (resolver problemas)

(Mannis, 2014).
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Também a sintese ¢ um mecanismo cognitivo fundamental para o processamento de
informacgdes, especialmente para elaborar e responder a atividades escolares, permitindo a
integragdo de inumeros elementos para construir uma conclusdo coerente. A sintese ¢ um
processo cognitivo inverso da analise; ou seja, ao realizar uma sintese, combinam-se diferentes
elementos para estabelecer as caracteristicas de um todo (Moretto, [2001] 2024). Assim, para o
leitor ter compreensdo de um texto, primeiramente faz o reconhecimento de palavras, com base
na decodificagdo do texto. Segundo Mannis (2014, p. 218), “os processos de sintese envolvem
atividades como raciocinio, resolu¢do de problemas, tomada de decisdo e atengdo, € operam
estreitamente com recursos da instancia de andlise — por exemplo, na resolucdo de problemas”
(grifos do autor). Esse mecanismo ¢ essencial para a efetivagdo da aprendizagem e para a
construcdo de significados mais amplos.

Ainda no que se refere a0 mecanismo cognitivo da sintese, um estudo relevante para
este fim € o de Van Dijk e Kintsch (1983), que aborda as macrorregras para sintetizar um texto
depois de sua leitura integral. As macrorregras sdo estratégias cognitivas empregadas para
resumir e organizar informag¢do de maneira mais compreensivel. Elas sdo fundamentais para a
compreensdo ¢ produgdo de textos, auxiliando a identificar ideias principais e excluir detalhes
menos relevantes. Para a elaboracdo de uma sintese, eles identificaram as seguintes
macrorregras: apagamento (deletion), selecdo (selection), generalizagdo (generalization) e
construgdo (construction). Vejamos cada uma delas:

a) Apagamento ¢ a exclusdo de todo material linguistico que o falante considera
irrelevante, que ndo ¢ util para a interpretacdo de outras proposigdes. Por exemplo, a oragdo 4
menina passou na rua com um casaco verde, que, entre outras, contém as seguintes
proposi¢des:

1 — A menina passou na rua.

Il — Ela estava usando um casaco.

111 — O casaco era verde.

A regra I pode ser reduzida em:

I — A menina passou na rua

De acordo com Van Dijk ([1978]1992), para a interpretacdo do restante do texto, ndo ¢
necessario saber se a menina estava usando um casaco, um vestido, cal¢a jeans e uma blusa, se
0 casaco era verde e nao branco. Nesse caso, essas informagdes sdo irrelevantes em relacao a
todo o texto. Isto ndo significa que essas informagdes ndo sejam importantes, mas elas sao

secundarias em relagdo ao significado ou interpretagdo em um nivel superior ou global. De
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acordo com o autor, essas proposi¢des secunddrias sdo, na verdade, esquecidas mais
rapidamente ao se fazer elaboragdes cognitivas.

b) Sele¢ao: ¢ uma variante da modalidade da macrorregra do apagamento, pois, a
medida que o leitor faz a leitura, apaga proposigoes irrelevantes e, de modo consequente,
seleciona as informagdes relevantes. Nesse caso, também uma certa quantidade de informagdes
¢ omitida, mas aqui a relacao entre a série de proposi¢des ¢ dada de maneira muito mais clara.
Segundo Croft e Cruse (2004, p. 47), “o ajuste focal da sele¢ao ¢ nossa capacidade de atender
a partes de nossa experiéncia que sao relevantes para o propdsito em questao e ignorar aspectos
de nossa experiéncia que sdo irrelevantes”.

Esse processo ¢ fundamental para a tomada de decisdes, para a resolucao de problemas,
para a leitura, para a escrita e para a resolugao de atividades escolares, pois o cérebro nao pode
processar todas as informagdes simultaneamente. Vejamos a seguinte série de proposicoes:

1 —Joado dirigiu-se para o seu carro.

1l — Entrou.

11l — Ele foi para Sdo Paulo.

Mais uma vez, embasado em Van Dijk ([1978] 1992), percebemos que as informagdes
I e Il representam condigdes “normais” de um fato, isto €, propriedades constitutivas desse fato.
Devido ao nosso conhecimento geral sobre automoveis, sabemos que, para ir de um lugar para
outro, primeiro devemos ir até o carro e depois entrar nele. Da mesma maneira, pode-se omitir
a proposicao Chegou em Sao Paulo, pois € evidente que vocé chega a algum lugar se viajar.
Assim, apagam as informagdes I e II e seleciona-se a informacao III (Jodo foi para Sao Paulo)
para constituir a sintese.

c) Generaliza¢do: acontece a substituicdo de uma sequéncia de proposigdes por uma
Unica proposi¢do, consecutivamente por uma superior, capaz de abranger tudo em um unico
superconceito. Vejamos alguns exemplos:

I — A menina brincava com a boneca.

Il — A menina brincava com a bola.

11l — A menina brincava com o ursinho de pelucia.

Estas proposi¢des podem ser substituidas por uma nova proposicao:

1 — A menina brincava com os brinquedos.

Todas as proposi¢des implicam conceitualmente uma série de conceitos, ou seja, o
material linguistico € substituido por um superconceito compartilhado, que altera o conjunto
abrangente boneca, bola e ursinho de peliucia pelo superconceito brinquedos. Segundo Van

Dijk ([1978] 1992, p. 61-62), “em generalizacdes deste tipo também ocorre o que normalmente
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chamamos de abstracdo. O significado desta operacdo reside no fato de que os tracos
caracteristicos mais particulares de uma série de objetos tornam-se relativamente pouco
importantes no nivel macro'””.

d) Construgao: ¢ a substituicdo de uma sequéncia de proposigdes por uma unica
proposi¢ao do texto. A constru¢do tem um papel muito importante, pois sua fungdo ¢
semelhante a regra de selecdo, porém, nesta, esse material é simplesmente apagado, mantendo-
se a proposicdo mais geral, enquanto, na selecao, a proposi¢cdo mais geral deve ser inferida.
Para exemplificar, veja as proposi¢des abaixo:

I — Fui ao aeroporto.

1l — Comprei uma passagem.

11l — Caminhei para a area de embarque.

1V — Entrei no avido

V — O avido partiu.

Esta série pode ser definida na seguinte proposi¢ao:

1 — Eu viajei de avido.

As proposigdes acima sao elementos constitutivos ou opcionais, isto €, possiveis, mas
nao obrigatorios, sendo do nosso conhecimento convencional de viagem de avido. Essa regra ¢
interessante, porque o conceito viagem de avido ndo precisa necessariamente estar explicito no
texto, basta simplesmente mencionar uma série de elementos essenciais para viajar de avidao
para poder inferir essa conexdo no texto (Van Dijk, [1978] 1992).

Com base nessas consideracdes tedricas, elaboramos um esquema com 0s mecanismos
cognitivos atuantes na elaboracao de questoes. No esquema, as reticéncias indicam a existéncia
de outros mecanismos cognitivos que nao foram listados. Destacamos apenas os principais,
tanto para a elaboragdo de questdes quanto para a construgdo das respostas dos alunos. Vejamos

a figura:

17 «En las generalizaciones de este tipo se produce también aquello que normalmente denominamos abstraccion.
El sentido de esta operacion reside en que los rasgos caracteristicos mas particulares de una serie de objetos se
vuelven relativamente poco importantes en el macronivel” (Van Dijk, [1978], 1992, p. 61-62).
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Figura 4 - Mecanismos cognitivos atuantes na elaboragdo de questdes e as respostas dos
alunos dada as questoes.

Percepcao

Sintese

Mecanismos cognitivos
atuantes na elaboragdo
de questdes e nas
Anilise respostas dos alunos

Memoria

Selecdo Associagao
de ideias

P —

Fonte: Elaborado pela autora.

Feitas essas consideragdes sobre os mecanismos cognitivos atuantes tanto na elaboragao
de questdes quanto na resposta dada pelos alunos, passamos a tratar dos niveis de leitura que

atuam no processo.

3.3 Niveis de leitura presentes na elaboragio de questoes

A leitura ¢ uma atividade cognitiva complexa, que envolve diversas habilidades e
processos, como memoria, aten¢do e capacidade de aprendizagem. Responder as atividades
escolares € um processo que envolve leitura e, com ela, os mecanismos cognitivos de memoria,
atencao, relacdo etc. A abordagem cognitiva considera o contexto social da interagdo entre leitor
e autor por meio do texto. Nesse sentido, a compreensao de um texto ocorre no cérebro do
leitor, e ha destaque para a importancia das fun¢des cognitivas nesse processo. O conhecimento
prévio do leitor, que inclui habilidades linguisticas, compreensdo textual e conhecimentos
enciclopédicos, ¢ fundamental, uma vez que esses saberes sdao moldados pelas interagdes
sociais. Assim, quanto mais conhecimentos em comum houver entre autor e leitor, mais eficaz
sera a compreensdo do texto (Ferrari, 2022; Leffa, 1996). Para a elaboracdo de atividades
escolares, esses conhecimentos sdo essenciais tanto para o professor elaborador quanto para o

aluno que responde tais atividades.
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Kleiman (2000) afirma que a compreensdo de um texto caracteriza-se pela ativagao de
conhecimentos prévios, de forma que o leitor recorre, durante a leitura, ao “[...] que ele ja sabe,
o conhecimento adquirido ao longo de sua vida. E mediante a interagdo de diversos niveis de
conhecimento, como o conhecimento linguistico, o textual, o conhecimento de mundo, que o
leitor consegue construir o sentido do texto” (2000, p. 13). Nesse contexto, o leitor desempenha
um papel ativo durante a leitura, ndo se limitando a ser um simples espectador, mas participando
ativamente da constru¢do do sentido do texto. Assim, a leitura ¢ compreendida como um
processo de interagdo entre autor e leitor. Conforme afirma Marcuschi (2008, p. 228), “ler ¢ um
ato de produgdo e apropriacdo de sentido que nunca ¢ definitivo e completo”. Antunes (2003)
explica que a leitura faz parte da interagdo verbal escrita, além de implicar, de forma
cooperativa, a atuagao do leitor no ato de interpretagao e reconstrugdo de sentido, bem como
das intengdes que o autor do texto pretende transmitir.

Segundo Koch e Elias (2008), o conceito de texto esta diretamente relacionado as
concepgoes de lingua, de sujeito e de leitura, as quais orientam diferentes praticas pedagdgicas
em sala de aula. As autoras apresentam trés concepgoes de leitura que decorrem dessas visdes
teoricas. Na primeira concepg¢io, o foco recai sobre o autor, e a lingua ¢ entendida como
representacdo do pensamento. O sujeito € concebido como psicoldgico e individual, sendo o
texto uma expressao mental previamente organizada pelo autor. Nessa perspectiva, cabe ao
leitor apenas captar as ideias do autor, exercendo um papel passivo, sem considerar sues
conhecimentos ou experiéncias.

A segunda concepcao desloca o foco para o texto, compreendendo a lingua como
codigo e o sujeito como determinado pelo sistema linguistico. O texto € visto como um produto
acabado, portador de sentidos objetivos, que devem ser decodificados pelo leitor. A leitura,
portanto, restringe-se ao reconhecimento de estruturas linguisticas, e compreender equivale a
decodificar significados ja fixados no texto, conforme aponta Marcuschi (2008).

A terceira concep¢io, por sua vez, rompe com as anteriores ao enfatizar a interacao
entre autor-texto-leitor. A lingua ¢ concebida como espago de interacao social, e o sujeito ¢
entendido como ativo e psicossocial. Nessa perspectiva, o sentido ndo estd previamente dado,
mas ¢ construido na interagdo, a partir dos elementos linguisticos do texto e dos saberes
mobilizados pelo leitor no contexto comunicativo. A leitura €, assim, uma atividade complexa
e interativa de produgdo de sentidos, conforme defende Koch e Elias (2008) e Marcuschi

(2008).
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Dessa forma, a leitura ¢ compreendida como uma pratica interpretativa e dialdgica, na
qual os sentidos sdo construidos de modo coletivo € ndo podem ser totalmente previsiveis,
evidenciando o carater dindmico e social da leitura.

Segundo Leffa (1996, p. 10), “[...] ler €, na sua esséncia, olhar para uma coisa e ver
outra. A leitura ndo se dd por acesso direto a realidade, mas por intermediagcdo de outros
elementos da realidade”. Assim, o conhecimento vai sendo construido e pode aumentar
conforme a necessidade ou o desejo de buscar novas informagdes sobre temas de interesse do
leitor. O leitor ndo I€ apenas a palavra escrita, mas também o mundo que o rodeia. Conforme
Antunes (2003), muito do que se assimila de um texto ja faz parte do nosso conhecimento
prévio, ou seja, o que esta no texto ja faz parte do cotidiano do leitor. Um texto ndo seria viavel
se tudo estivesse explicitamente exposto.

A leitura abrange diferentes processos e estratégias de realizagdo, dependendo das
diversas condi¢des do texto lido e das intengdes com a leitura. Assim, para o processo de
elaboracdo de questdes, considerando os niveis de leitura que s3o essenciais para serem
atingidos pelos leitores e para que os alunos consigam compreender os enunciados das
atividades propostas pelo professor, Colago (1998) apud Aratjo (2017) propde trés niveis de
leitura que um leitor proficiente deve alcangar: o explicito, o implicito e o metaplicito. Para
cada um desses niveis descritos, Colaco apresenta habilidades essenciais para que a leitura
possa ocorrer.

O primeiro deles ¢ o nivel explicito. Nesse nivel, a leitura ¢ desenvolvida por meio do
reconhecimento da materialidade linguistica. A autora faz analogia da leitura com um jogo.
Nessa primeira etapa, o jogador identifica as regras do jogo, as pecas, o tabuleiro, as cores e
assume uma posicao para jogar. Nesse nivel, a leitura ¢ automatica e qualquer leitor alfabetizado
consegue realizar. A leitura envolve a experiéncia de mundo do leitor, o que o leva a reconhecer
o género e a situacdo de comunicacdo. Ao mesmo tempo, a sua experiéncia com o
processamento linguistico permite-lhe identificar palavras, frases e informagdes provenientes
dos mais diversos géneros textuais. A constru¢do de sentido, que pode ser superficial, dependera
da complexidade do texto e do nivel de aten¢do dedicado a essa atividade. Vale ressaltar que
esse nivel de leitura ¢ automatico para aqueles leitores proficientes, mas requer muito empenho
quando se trata de leitores ainda em processo de alfabetizagao.

O segundo nivel ¢ o implicito. Nesse nivel, o leitor realiza uma leitura voltada para o
reconhecimento das intengdes do autor, uma vez que, do ponto de vista cognitivo, € nesse nivel
que se fazem inferéncias para identificar o que ndo estd explicitamente presente na

materialidade linguistica e visual, mas que pode ser compreendido a partir delas. Conforme
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Marcuschi (2008, p. 249), “na realidade, as inferéncias na compreensao de textos sdo processos
cognitivos nos quais os falantes ou ouvintes, partindo da informacao textual e considerando o
respectivo contexto, constroem uma nova representacao semantica”. Nesse nivel, da-se o jogo
entre o que esta dito e o que nao esta dito, cabendo ao leitor estabelecer essas relagdes. Aqui, o
jogo sO sera jogado baseado na experiéncia de leitura do leitor. Nessa fase de leitura, as
inferéncias s6 sdo aceitas se forem autorizadas pelo contexto, ou seja, ndo ¢ adequado afirmar
que o texto fala de elefantes quando, na verdade, trata de navios ou carros.

Contribuem para essa etapa os conhecimentos textuais, linguisticos e enciclopédicos,
além da familiaridade com diversos géneros textuais, suas finalidades, aspectos
composicionais, tematicos e usos da linguagem. Todo e qualquer conhecimento que o leitor
adquire ao longo da vida ¢é essencial para auxiliar no processo de inferéncia e no
estabelecimento das relacdes entre o que € dito e o que ndo ¢, com o objetivo de compreender
0 que o autor pretende transmitir (Aratijo, 2017). O processamento de sentido nesse nivel
demanda que o leitor possua habilidades como reconhecer pressupostos, identificando, com
base em palavras ou expressoes do texto, ideias que estdo implicitas. Além disso, € necessario
explicitar os subentendidos, trazendo a tona uma ideia oculta por tras de uma afirmagao.

O terceiro nivel de leitura ¢ o metaplicito, considerado por Aratjo (2017) o mais
complexo do jogo, ou seja, do processo de leitura. Nesse nivel, ocorre a reconstrucao do
contexto em que o texto foi produzido, a fim de atribuir-lhe sentido. Naturalmente, esse nivel
esta relacionado com o segundo, pois sdo necessarias as inferéncias realizadas no nivel implicito
para que o leitor consiga alcangar esse terceiro estagio, no qual a sua trajetoria de leitura ¢é
fundamentada. Conforme Aratjo (2017, p. 74), esse nivel envolve “a intertextualidade, a
distingdo entre ficcdo e realidade, os aspectos estéticos e morais, o senso critico e as
possibilidades de leitura sdo decisivos para a realizacdo da leitura”. Desse modo, a compreensao
nesse nivel vai além do conhecimento linguistico e das informag¢des sobre o mundo, pois
envolve a trajetéria de leitura do leitor. O processamento de sentido requer habilidades como a
criacdo de relagdes intertextuais e a conexao com outras leituras, além de uma postura critica
em relagdo ao texto, que inclui aceitar ou rejeitar as ideias do autor, levantar questdes, analisar
e comparar conceitos e formular conclusoes.

A partir das consideracdes sobre os niveis de leitura, elaboramos um quadro-resumo:
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Quadro 11 - Niveis de leitura

NIVEIS DE LEITURA
Explicito Reconhecimento da materialidade linguistica explicita.
Verificacdo dos propodsitos do autor e de informacdes implicitas no
Implicito texto com base no processo inferencial.
Analise do texto, levando-se em conta inferéncias, o contexto
Metaplicito situacional e historico, intertextualidades e relagdes.

Fonte: elaborado pela autora, com base em Aratjo (2017)

A inferéncia ¢ conceito fundamental que permeia o nivel implicito e também o
metaplicito. Segundo Marcuschi (1985), em um texto, hd uma quantidade significativa de
informacdes implicitas, por isso, um leitor habilidoso deve, primeiramente, compreender o
propodsito do autor a partir do input linguistico apresentado. No entanto, essa compreensao
depende de seu proprio contexto de referéncia, que inclui seus conhecimentos prévios, crencas
e atitudes. Além disso, as expressdes linguisticas podem ter significados ilocucionais que nao
se alinham exatamente com seus significados dicionarizados, exigindo que o leitor construa o
sentido a partir do contexto em que sdo utilizadas, ou seja, de enunciagao.

Nesse sentido, pode-se inferir que ndo ha textos totalmente explicitos. O autor/produtor
de um texto precisa dosar o que realmente deve ser explicitado textualmente e o que pode ser
mantido implicito, sendo recuperavel pelo recurso de inferéncia, com base nas marcas ou pistas
que o autor/locutor emprega no texto ou no que € pressuposto como conhecimento partilhado

com o leitor/interlocutor. De acordo com Koch (2010),

as inferéncias constituem estratégias cognitivas por meio das quais o ouvinte ou leitor,
partindo da informacdo veiculada pelo texto e levando em conta o contexto (em
sentido amplo), constroi novas representagdes mentais e/ou estabelece uma ponte
entre segmentos textuais, ou entre informagdes explicitas e informagdes ndo
explicitadas no texto (p. 36).

Nesse sentido, a inferéncia ¢ essencial para o processo de elaboracdo de questdes, pois
permite que o professor reflita sobre o tipo de perguntas e o nivel de interpretagdao esperado do
aluno. Questdes que exigem inferéncias do aluno ndo se limitam ao reconhecimento da
materialidade linguistica, mas também o levam a acessar conhecimento extratextual, acionando
conhecimentos prévios, enciclopédicos, ou seja, conhecimentos extralinguisticos. Segundo
Marcuschi (2011, p. 95), “as inferéncias na compreensao do texto sdo processos cognitivos nos
quais os falantes ou ouvintes, partindo de informagdes textuais e considerando o respectivo
contexto, constroem uma nova representagdo semantica”. Ainda conforme Marcuschi (2011,
2008), a geracdo de inferéncias ¢ um processo cognitivo natural do ser humano. Ele define

inferéncia como a insercao de contexto que visa criar significados e levar a uma maior clareza.
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O autor argumenta que a referenciacdo, a inferenciagdo e a categorizagdo sao os trés processos
fundamentais que possibilitam a reflexdo e a analise do pensamento. Assim, toda expressao
sobre o mundo ¢ uma articulagao inferencial baseada em categorias ou conceitos.

Portanto, a geragao de inferéncias € vista como um processo criativo, fundamental para
a criacdo de significados. Nesse sentido, a leitura ¢ essencialmente entendida como um ato de
gerar inferéncias, em contraste com o modelo tradicional de leitura nas escolas, que se concentra
na decodifica¢do. Assim, a geracdao de inferéncias torna-se o principal elemento cognitivo na
construg¢do da coeréncia textual (Marcuschi, 2008, 2011). “O certo ¢ que as inferéncias sao
produzidas com aporte de elementos sociossemanticos, cognitivos situacionais, historicos,
linguisticos, de varios tipos que operam integralmente” (Marcuschi, 2008, p. 252). Ainda
conforme o autor, compreender ¢, fundamentalmente, uma atividade que envolve a conexao
entre conhecimentos, experiéncias e agoes de maneira interativa.

A atividade inferencial, quando analisada em sua complexidade, ndo pode ser
considerada um mecanismo instintivo e natural, pois, em determinados momentos, algumas
estratégias podem ser mais eficazes do que outras para uma operacgao inferencial especifica.
Marcuschi (2008, 2011) exemplifica com um género textual corriqueiro, o aviso, um género
escrito bastante utilizado, pois oferece uma maneira rapida e objetiva de transmitir informagdes.
Por exemplo, na porta de um estabelecimento comercial, pode-se encontrar o seguinte aviso:

Aberto aos domingos. Nesse caso, pode-se inferir que:

(a) Este estabelecimento s6 abre aos domingos.
(b) Este estabelecimento abre também aos domingos.
(c) Este estabelecimento abre todos os dias da semana (Marcuschi, 2008, p. 259).
Dessa forma, a interpretacao 3 parece ser a mais frequente e levaria a interpretacao 2.
Contudo, a interpretacao 1 ndo estd incorreta; apenas ¢ a menos comum, ja que o habitual ¢é
abrir durante a semana e ndo aos domingos e feriados (Marcuschi, 2008). Nesse sentido, um
dos elementos que impacta significativamente a interpretagao do texto ¢ o proposito da leitura,
pois isso define diversas operagdes mentais que o leitor precisa realizar. No que diz respeito as
operagdes mentais necessarias para a elaboracdo de inferéncias, ¢ importante ressaltar que
diferentes tipos de inferéncias exigem distintas atividades cognitivas. Em sintese, pode-se
afirmar que inferéncias sdo informagdes que se adicionam a representacdo mental do texto,
oriundas de dados ativados durante a leitura (Coscarelli, 2002).
Coscarelli (2002) considera que as inferéncias sdo informagdes que o leitor acrescenta

ao texto. Elas sdo feitas para preencher lacunas, uma vez que o texto ndo pode conter todas as
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informacdes necessarias para a sua plena compreensao. Diversos tipos de operagdes mentais
estdo envolvidos no processo de inferéncia, ou seja, sdo informagdes incorporadas a
representacao mental do texto, geradas a partir de conhecimentos ativados durante a leitura.
Assim, o leitor estabelece relagdes entre as partes do texto € o conhecimento adquirido no
contexto cultural e social. Marcuschi (1985) observa que, de modo geral, um texto ¢ constituido
por vérias lacunas, preenchidas por conexdes inseridas automaticamente. Essas conexdes atuam
como pressuposicao ou relagdes organizadas por redes lexicais e conceituais.

Na leitura de um texto, nos comandos das atividades ou na interagao social, sao ativados
conhecimentos gerais e pessoais para a compreensdo ¢ produgdo de sentidos, que estdo
armazenados na memoria. Nesse sentido, a auséncia desse conhecimento compromete
diretamente a compreensao e a constru¢ao de sentido. De acordo com Leffa (1996), a
compreensdo nao ¢ um produto pronto € acabado, mas um processo que se desenvolve no ato
da leitura. As inferéncias sdo essenciais ndo s6 para a compreensdo de textos escritos, mas
também orais, ou seja, no processo interacional, uma vez que elas podem ocorrer na interagao
entre leitor-interlocutor.

Descrever os niveis de leitura ¢ fundamental para refletir sobre a elaboragdao de
atividades e pensar nas tipologias de questdes para ajudar no processo de compreensdo. No 9°
ano do ensino fundamental — anos finais, os alunos ja estao inseridos no universo da leitura, ¢
essencial explorar os niveis de leitura descritos — explicito, implicito, metaplicito e
inferencial, nesse estagio.

A partir dos niveis de leitura, introduziremos outro elemento que ¢ necessario para
elaboragdo de questdes e para a exploracdo do texto quanto as possibilidades que ele oferece
para elaborar atividades. Nesta tese, utilizaremos o conceito de Possibilidades Significativas
do Texto, de agora em diante PST, criado especificamente para esta pesquisa. A formulacdo
deste conceito decorre da participacdo da pesquisadora em um minicurso ministrado pela
professora Rosane Reis, realizado virtualmente via Google Meet, no dia 08 de setembro de
2024, ocasiao em que ela falou de elementos observaveis do texto, e ndo de PST, que constitui
um conceito cunhado nesta tese.

Com base nesse minicurso e também por meio de nosso proprio trabalho de elaboracao,
compreendemos que as PST constituem aspectos linguisticos-textuais-discursivos presentes
nos textos e que podem ser explorados na elaboracio de questées, favorecendo a
interpretacio, a reflexio e a construcao de sentido pelo leitor. A elaboragdo deste conceito
baseia-se também em Antunes (2003, p. 110), para quem o movimento que precisa ser feito, se

o texto ¢ objeto de estudo, ¢, “primeiro se estuda, se analisa, se tenta compreender o texto (no
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todo e em cada uma de suas partes - sempre em funcdo do todo) e, para que se chegue a essa
compreensdo, vao ativando as nogdes, 0s saberes gramaticais e lexicais necessario”.

As PST assumem, neste estudo, a possibilidade de orientar o olhar do professor
elaborador na identificagdo de aspectos que ultrapassam a superficie textual. Conforme Antunes
(2017, p. 32), “um texto €, assim, uma unidade complexa; dizendo de outra jeito, uma unidade
indissociavelmente constituida de sintaxe, semantica e pragmatica e que mobiliza diferentes
sistemas de conhecimento” (grifos da autora). Ao reconhecer tais possibilidades, o professor
aproxima-se de uma postura autoral e autonoma, na medida em que passa a selecionar,
interpretar e transformar os elementos do texto em atividades que suscitam reflexdo e
construcao de sentidos pelos alunos.

Desse modo, as PST atuam como uma ferramenta metodoldgica que favorece a
elaboragdo de questdes com maior possibilidade de exploragdo do texto, capaz de mobilizar
diferentes niveis de leitura e promover o desenvolvimento de competéncias interpretativas tanto
do professor elaborador quanto do aluno respondente. Para Antunes (2003, p. 84), “qualquer
texto comporta interpretacdes que requerem mais do que as palavras que 14 estdo expressas. Ou
seja, a totalidade do sentido do texto tem que ser encontrada também nos niveis que
transcendem a materialidade do texto”. Sendo assim, ao explorar as PST, um dos elementos
que conferem inovagdo a este trabalho de tese, o professor ndo apenas elabora questdes, mas
produz significacdo, tornando-se autor de praticas pedagogicas que valorizam a leitura critica e
utiliza o texto como espago de multiplas significagdes e interpretagdes.

A seguir, discutiremos as tipologias de atividades escolares que podem ser

implementadas na elaboracao de atividades.

3.4 Tipologia de atividades escolares e qualidade técnica do material

Como ja foi amplamente dito, os professores de Lingua Portuguesa, na maioria das
vezes, ndo elaboram atividades para os alunos. Geralmente, isso se deve ao fato de receberem
0s materiais prontos, com textos e atividades selecionadas por pessoas que ndo conhecem a
realidade da sala de aula em que atuam o professor e os alunos. Entretanto, todo professor, seja
ele de Lingua Portuguesa ou de outra area de conhecimento, poderia analisar criteriosamente
essas atividades antes mesmo de repassa-la aos alunos. E fundamental analisar criticamente
aspectos como: se a linguagem ¢ clara e objetiva, se o vocabulario ¢ apropriado ao objeto de

conhecimento, qual o grau de complexidade da questdo, se s3o os mesmos que ele utiliza
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cotidianamente em sala de aula, para que ele ndo seja um mero usudrio inconscientemente
passivo desse material.

Outra hipotese que pode explicar a nao producao de atividades pelo professor, como
afirma Aratjo (2017), ¢ o momento da formacao em que acontece a pratica de elaboracao de
atividades. Sabendo que esse conhecimento ¢ inerente a acdo docente, a questdo ¢: em que
momento da formacao inicial ou continuada esse conhecimento ¢ sistematizado? Conforme a
autora, essa sistematizagao deveria ocorrer desde os primeiros anos da licenciatura. “De modo
geral, ndo se tem ensinado o licenciando a formular atividades nem demonstrado a vinculagao
delas com os objetivos de ensino nem com as teorias subjacentes a atuagao docente, nem mesmo
seu formato linguistico propriamente dito” (Aratjo, 2017, p. 24). Marcuschi (2020) também
destaca que a elaboragdo de uma atividade escolar deve estar intimamente relacionada aos
objetivos de ensino e as teorias que fundamentam a pratica docente.

Conforme Aradjo (2017), a experiéncia aponta que ¢ elaborando atividades que o
docente se apropria desse saber. Tardif (2014) concorda quando discorre acerca dos saberes e
a sua relacdo com a formagao profissional dos professores ¢ ainda do proprio exercicio da
docéncia. Esses saberes servem de base aos docentes para realizarem seu trabalho em sala de
aula. O autor destaca quatro tipos de saberes envolvidos na atividade docente: os saberes da
formacao profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagodgica); os saberes
disciplinares; os saberes curriculares; e, por fim, os saberes experienciais. Ele ressalta a
importancia dos saberes experienciais em compara¢do aos outros tipos de saberes dos
professores. “Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se
a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou praticos” (Tardif, 2014, p. 39).

Conforme citado anteriormente por Aratjo (2017) e Tardif (2014), o dominio da
habilidade de elaborar atividades escolares faz parte do saber experiencial. No entanto, ndo ha
recorréncia de uma pratica dessa habilidade pelos docentes: “uma das maiores dificuldades da
vivéncia da profissdo esta justamente na elaboragao de atividades” (Aragjo, 2017, p. 24-25).
Embora esse saber seja essencial para o processo de ensino-aprendizagem do aluno, ele ndo ¢
praticado pelo professor, apesar de fazer parte do saber experiencial. De acordo com Antunes
(2017, p. 138), “nao me parece que esse tema da ‘elaboragdo de questoes e atividades didaticas’,
em geral, tenha ganhado interesse nos centros académicos que se ocupam da formagdo
docente”. Essa pratica ainda se baseia, em grande parte, em materiais didaticos (livros
didaticos), ou seja, copias de atividades presentes nos livros didaticos e em materiais elaborados

por outros.
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Nesse sentido, a elaboracdo de atividades de Lingua Portuguesa, assim como em
qualquer outra area do conhecimento, requer a escolha de tipos de questdes mais adequadas
para avaliar tanto o conhecimento factual quanto as habilidades de raciocinio dos alunos. Cada
tipo de questdo desempenha um papel significativo, oferecendo ao professor diferentes
maneiras de avaliar o nivel de compreensao, a aplicagdo de conceitos e a capacidade de reflexdo
critica dos alunos. As tipologias sdo: questoes discursivas, questoes de multipla escolha e teste
Cloze.

Ao tratar de questoes discursivas, ¢ fundamental dar uma atencdo especial a sua
elaboracdo. O enunciado precisa estar claro o suficiente para orientar o aluno sobre o que se
espera dele e como deve responder, a fim de evitar respostas superficiais ou desvio do tema (o
que nao contribui para a avaliagdo de seu aprendizado). Para isso, as questdes devem ser
contextualizadas (apresentando uma situacdo plausivel que permita ao aluno aplicar os
conhecimentos exigidos), operatorias (exigindo processos mentais adequados ao nivel de
desenvolvimentos do aluno), incluir critérios objetivos de correg¢do e promover a capacidade de
leitura e escrita dos alunos (Bezerra, 2008).

Segundo Araujo (2017), o professor, ao elaborar questdes discursivas, deve considerar
que ndo esta dirigindo presencialmente o aluno, “mas remotamente, através da escrita, numa
situagdo — a avaliagdo escolar ou exercicios extraclasse — que, de modo geral, ndo permite
interacao face a face” (p. 88). Assim, € necessario que as questdes sejam claras, expressando
de forma precisa o que se espera que o aluno resolva, ou seja, ¢ necessario escrever a questao
como se estivesse explicando para o aluno. Para Bezerra (2008), elaborar questdes com essas
caracteristicas requer, portanto, que o professor adote uma abordagem que relaciona o ensino-
aprendizagem como um processo dindmico, a metodologia como uma pratica ativa e a avaliagdo
como um processo de desenvolvimento continuo. Campos (2015) corrobora ao afirmar que, em
questdes discursivas, o aluno tem a capacidade de demonstrar sua habilidade de exposi¢do, a
organizacdo das ideias, capacidade de reflexdo, interpretacdo e aplicagdo, além de
argumentacao de suas conclusdes sobre determinado assunto.

Segundo Okuda (2001), ao elaborar questdes discursivas, devem-se evitar alguns tipos
de enunciados para garantir uma comunica¢do mais concisa e respostas completas, evitando,
assim, problemas de comunicacao ou respostas do tipo sim € ndo. No quadro 12 a seguir, estdo

algumas orientacgdes para evitar problemas de comunicagao.
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Quadro 12 - Cuidado ao elaborar questdes discursivas

1 Delimitar a resposta (o que e como explorar).
2 Prever espacos para as respostas.
3 Evitar questdes cujo enunciado pode ter como resposta simplesmente SIM ou NAO
4 Evitar:
- O que vocé pensa sobre... — Cite alguns...
- Qual a sua opinido... — Dé exemplos...
- Escreva tudo o que sabe... — Fale sobre...
- Quais sdo (quando ndo ha limite) — O que vocé acha...
- ... com suas palavras — Comente
- O que vocé entende... — O que vocé sabe...
-Teca comentarios sobre... — Discuta

Fonte: Elaborado pela autora com base em Okuda (2001, p. 4).

Na elaboragdo de questdes desse tipo, € essencial evitar enunciados vagos, imprecisos
ou indefinidos. Quando a formulacdo de pergunta permite multiplas interpretagdes ou ndo
delimita claramente o que se espera como resposta, qualquer resposta do aluno pode parecer
aceitavel, o que comprometeria a avaliagdo objetiva do conhecimento do estudante. Para
garantir maior precisdo e clareza nas atividades, ¢ essencial elaborar questdes que exijam
respostas especificas, fundamentadas e baseadas em conceitos ou informagdes pontuais.

Questdes do tipo Fale o que vocé sabe sobre a Segunda Guerra Mundial, sio muito
abertas e ndo apresentam critérios claros de corre¢do. O aluno pode responder sobre diversos
aspectos, por exemplo, quando aconteceu, onde se passou, quais foram as consequéncias, entre
outras respostas possiveis. Nesse caso, qualquer uma dessas respostas pode ser considerada
valida. Isso torna dificil avaliar com precisdo o conhecimento do aluno. O professor precisa ter
consciéncia de que, ao propor uma questdo assim, qualquer resposta relacionada ao tema
merece receber pontuagdo, mesmo que nio seja exatamente aquilo que ele esperava como
resposta. Isso acontece porque a pergunta nao deixou claro o que se queria como resposta. A
questao poderia ser formulada de outra forma, por exemplo: Explique duas causas da Segunda
Guerra Mundial e cite um pais que participou do conflito, justificando sua participagdo. Essa
proposta de questdo direciona o aluno para focar em dois aspectos especificos: primeiro, as
causas do conflito; segundo, a participa¢do de um pais. Desta forma, ha critérios claros para
corre¢do. Caso o aluno responda apenas um dos questionamentos, ele sabera que recebera uma
pontuagdo menor, pois nao atendeu todos os critérios do que foi solicitado.

As questdes discursivas oportunizam ao aluno demonstrar seu raciocinio, analisar uma
situagdo e elaborar textos mais complexos. Esse tipo de questao ¢ eficaz para medir ndo apenas
o conhecimento, mas também habilidades cognitivas, como andlise, sintese, explicacdo e

avaliagao.
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Podem-se elaborar questdes objetivas, inferenciais e avaliativas; além das variagdes
do tipo de questdo discursiva, como: questdo de resposta curta, longa, de interpretacao de
texto, de estudo de caso, de comparacio ¢ de ordenacio.

Aratjo (2017) aponta que as questdes objetivas conduzem o leitor a reconhecer
informacgdes explicitas na superficie do texto, essenciais para a reconstituicdo como uma peca
informativa. Essas questdes sdo referentes ao nivel de leitura explicito e, dependendo do género
textual, esse modelo de questao pode ser bastante relevante. A autora exemplifica com alguns
objetos de leitura; por exemplo, se o objeto for o manual de um brinquedo ou instrumento
eletronico, perguntar quais as formas de encaixe ou manuseio sdo relevantes para compreender
como se usa o produto em questdo. Se o objeto de leitura for uma noticia, identificar os dados
da lide ¢ indispensavel para discernir o acontecimento.

Marcuschi (2008), em trabalho sobre compreensdo nos livros didaticos do ensino
fundamental, discorre sobre as tipologias das perguntas encontradas nos materiais didaticos.
Uma das questdes ¢ do tipo objetiva, que “sdo perguntas que indagam sobre contetidos
objetivamente inscritos no texto (o que, quem, quando, como, onde...) numa atividade de pura
decodificacdo. A resposta acha-se centrada sé no texto” (p. 271, grifos do autor). Embora elas
possam auxiliar no inicio do processamento de leitura, podem se tornar limitadoras caso nao
apresentem aos alunos questdes mais complexas, como as inferenciais e as globais.

As questoes inferenciais, segundo Araujo (2017, p. 75), “sao aquelas que levam o leitor
a inferir informacdes, a estabelecer ilagdes, a partir da materialidade linguistico-visual, que ndo
sdo explicitas, porém importantes para a interpretagao das intengdes do autor”. Essas questdes
estao ligadas ao nivel implicito de leitura. No exemplo do género noticias, inferir a intengao de
suavizar ou intensificar os tragos distintos de um crime, por exemplo, a partir de identificacao
das palavras ou expressdes modalizadoras ou acintosas utilizadas pelo jornalista, ¢ uma
estratégia de leitura conhecida como ler nas entrelinhas, ou seja, € realizar inferéncias a partir
da materialidade linguistica.

Outro recurso ¢ observar a foto que acompanha a noticia, verificando se ela € em preto
e branco ou colorida, bem como as angulagdes apresentadas. Além disso, ¢ importante analisar
se 0 que estd em foco tem relagdo com a noticia ou se, do ponto de vista do evento, o que
realmente importa ficou no plano de fundo. Isso envolve a realizagdo de leitura inferencial
(Aragjo, 2017). Conforme Koch (2010, p. 30), “para se chegar as profundezas do implicito e
dele extrair um sentido, faz-se necessario o recurso aos varios sistemas de conhecimento ¢ a
ativacdo de processos e estratégias cognitivas e interacionais”. Marcuschi (2008, 2020) reforga

dizendo que as questdes inferenciais exigem do aluno nao apenas conhecimentos textualizados,



88

mas também a mobilizagdo de conhecimentos que vao além do conteudo apresentado, incluindo
aspectos extratextuais. “Na atividade inferencial, costumamos acrescentar ou eliminar;
generalizar ou reordenar; substituir ou extrapolar informagdes, [...] pois inferir ¢ produzir
informacdes novas a partir de informagdes prévias, sejam elas textuais ou nao (Marcuschi,
2020, p. 82).

J& as questdes avaliativas levam o leitor a fazer julgamentos e a se posicionar diante
do que foi lido. Para fazer esse julgamento, um conjunto de informacgdes que ndo estdo escritas

no texto, porém inscritas na experiéncia de vida e de leitura do leitor, emerge, visto que

o texto so serd julgado em fungao da relagao estabelecida pelo leitor com outros textos,
do mesmo género ou ndo, da relagdo com a verossimilhanga, da relagdo com a
ideologia que defende e com os discursos aos quais esta (in)conscientemente ligado,
da imagem que faz do texto, do autor, do suporte de leitura (Aragjo, 2017, p. 75).

As questdes avaliativas exigem bastante cautela quanto a nota a ser atribuida, pois
demandam a mobilizagdo de conhecimento de mundo, podendo ter respostas diversas entre os
alunos e, ainda, a resposta fornecida pode ser totalmente divergente da esperada pelo professor.
Nesse caso, essas questdes estdo ligadas ao nivel metaplicito. Nesse sentido, os parametros para
corre¢ao devem ser flexiveis.

Questoes discursivas também incluem aquelas que solicitam sinteses, sinopses,
resumos, resenhas, comparagdes entre dois textos, além de questdes que apresentam dois ou
mais topicos e solicitam uma resposta integrada (Araujo, 2017). As questdes discursivas podem
ser divididas em duas partes, que devem manter a coeréncia € a coesao entre si. Assim como as
questdes de multipla escolha, as questdes discursivas também podem ser elaboradas a partir do

texto-base e do enunciado.

Figura 5 - Esquema de elaboragdo de questdes discursivas

Texto-base E entendido como qualquer género

E o estimulo que mobiliza recursos cognitivos, a fim de
solucionar o problema apresentado com base nos dados do
texto-base e responder o que ¢ solicitado.

Enunciado

Fonte: elaborado pela autora.

No processo de elaboracao de atividades, seja ela discursiva ou de multipla escolha, ¢

pertinente que o professor reflita sobre a escolha do texto-base e a elaboragdao do enunciado da
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questdo, pois, segundo Aratjo (2017, p. 53), “cabe ao professor examinar os enunciados que
formula para verificar como estdo escritos, que ag¢des solicitam e se a composi¢do como um
todo atente aos objetivos estabelecidos para a atividade”. Conforme Moretto ([2001] 2024, p.
37), “elaborar bem ¢ saber contextualizar de acordo com os objetivos estabelecidos, perguntar
de forma clara e precisa, questionar apenas conteudos relevantes, e ndo colocar “pegadinhas”
para derrubar o aluno”. Em suma, ao elaborar as atividades, o professor deve analisar
criteriosamente sua elaboragdo, garantindo que estejam alinhadas com objetivos claros e que
possam ser efetivamente realizadas pelo aluno. As questdes discursivas podem apresentar

variagdes importantes. Vejamos o quadro 13 a seguir:

Quadro 13 - Variaco das questdes discursivas

TIPOS DE QUESTOES CARACTERISTICAS
Essas questdes exigem respostas concisas, normalmente limitadas a um ou dois
Resposta curta paragrafos. Elas sdo uteis para interpretar informagdes e analisar um conceito
especifico.

Este tipo de questdo requer uma produgdo textual mais extensa e envolve nao
Resposta longa (ensaios | apenas a demonstragdo de conhecimento, mas também o raciocinio critico ¢ a
curtos ou dissertacoes) argumentacao.

Tém um papel fundamental na avaliacdo do raciocinio interpretativo dos alunos.
Elas exigem que o estudante compreenda o contetido e a estrutura de um texto,
Interpretacao de textos relacionando informagdes de diferentes partes e inferindo significados implicitos.
As questdes de interpretagdo podem ser tanto objetivas quanto discursivas, ¢, em
ambas, ha a possibilidade de aferir: capacidade de inferéncia, reconhecimento de
ironia ou linguagem figurada.

Apresentam uma situagdo-problema ou um caso para analise. Sdo muito eficazes
para avaliar o raciocinio critico e a capacidade de aplicagdo de conhecimentos em
Estudo de Caso | contextos praticos. Util em disciplinas que exigem resolucdo de problemas e
(Problematizacio) raciocinio logico, mas também pode ser adaptado para o ensino de Lingua
Portuguesa, especialmente em temas como interpretacao de textos, argumentago
e discurso. Eficiente na mobilizagdo de conceitos e na aplicagdo em uma situagdo
concreta, avaliando sua capacidade de analisar cenarios complexos e propor
solucdes ou interpretagdes.

Questdes que pedem a comparagao entre dois ou mais textos, conceitos ou autores
sd0 poderosas para verificar a capacidade de relacionar temas e de analisar
Questodes de comparacido | criticamente os textos. Essas questdes aferem a habilidade de identificar pontos
comuns e divergentes, exigindo do aluno uma compreensdo mais profunda e
articulada de multiplos contetidos.

Questoes de ordenagio Sdo aquelas que pedem ao aluno para organizar ou hierarquizar uma sequéncia
de eventos, ideias ou conceitos. S30 uteis para avaliar a compreensdo da estrutura
l6gica ou cronoldgica de um contetdo.

Fonte: elaborado pela autora com base em Reis (2024, p. 10-12).

Feitas essas consideragdes sobre as questdes discursivas, passamos a discorrer sobre a
elaboracdo de questdes de multipla escolha (QME). Vale ressaltar que elas constituem um dos
métodos mais usados em atividades e avaliagdes escolares, provas de vestibulares e concursos,

com o objetivo de avaliar conhecimentos por meio de habilidades cognitivas.
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A elaboracio de QME requer que o professor tenha dominio tanto da area de
conhecimento a ser avaliada quanto dos procedimentos técnicos que envolvem a construgdo de
itens. Segundo Aratjo (2017, p. 92), “as questdes de multipla escolha consistem na anélise e
julgamento de varias alternativas a partir de uma condi¢ao previamente estabelecida no caput
do enunciado”. O processo de producdo das questdes pode variar entre a indicagdo de
alternativas certas (C) e erradas (E), verdadeiras (V) e falsas (F); selecionar a alternativa
correta dentro de um conjunto de alternativas erradas e independentes entre si; escolher a opgao
que complementa o sentido da frase inicial de forma que esteja dentro dos padrdes sintaticos e
com coeréncia; fazer a correlagdo adequada entre colunas e responder a uma questao formulada
de maneira indireta. Todos esses tipos de atividades sdo utilizados para avaliar os diferentes
niveis de leitura mencionados anteriormente: explicito, implicito e metaplicito.

Considerando as QME, em que se seleciona a alternativa correta dentro de um conjunto
de alternativas plausiveis incorretas e independentes entre si, elas apresentam estruturas basicas

e essenciais em sua elaboragdo, podendo ser divididas conforme mostra a Figura 6:

Figura 6 - Estrutura basica das questdes de multipla escolha

TEXTO-BASE

ENUNCIADO

‘.v GABARITO
ALTERNATIVAS <:

DISTRATORES

Fonte: elaborado pela autora.

O texto-base ¢ o primeiro elemento. Também chamado de suporte, ¢ o primeiro dos
trés elementos com o qual o aluno tem contato. A escolha do texto-base ¢ uma etapa essencial
do processo de elaboracao de questdes, pois auxilia o professor a construir boas situacdes-
problema que permitam identificar a habilidade que se pretende avaliar no aluno. Segundo
Antunes (2017, p. 26), “toda agdo de linguagem (falar, escrever, ouvir, ler) — s6 acontece sob a
forma de textos. Quer dizer, apenas por meio de textos é que entramos em contato verbal com
outros”. Isso é uma evidéncia irrefutavel (grifos da autora). E fundamental que, na escolha do
texto, o professor considere, ainda, os diversos contextos sociais nos quais as leituras sao
utilizadas com propdsitos comunicativos reais, ou seja, dentro de uma situagdo de interagao
social. Ainda, conforme Antunes (2017, p. 29-30), “reiterando: fodos nds, em qualquer
situagdo, so nos comunicamos verbalmente por meio de um género de texto, oral ou escrito”

(grifos da autora).
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A escolha do texto-base ¢ realizada a partir de um género textual, incluindo os de
natureza multimodal, que podem ser: verbais ou ndo verbais — imagem, mapas, figuras, tabelas,
infograficos, esquemas, quadros, experimentos, tirinhas, charges, entre outros. O texto nao deve
ser usado apenas de forma figurativa, mas como um recurso de consulta e analise, sendo
adequado aos niveis de escolarizacdo do aluno. Antunes (2017, p. 135) aponta que “toda agao
verbal s6 ocorre sob forma de algum género de texto, entdo, trabalhar em sala de aula com
texto é, necessariamente, trabalhar com géneros textuais” (grifos da autora).

Cabe fazer uma ressalva quanto a escolha do texto-base, no sentido de que nao seria
pertinente utilizar textos que apresentem expressoes, objetos ou informagdes em que possam
ser identificados elementos como:

v Temas relacionados a preconceito em relagdo a género, etnias, profissdes,
crengas, religioes, dentre outros;

v Temas que facam apologia a drogas, bebidas, aborto, crime, arma, incitagdo a
violéncia e a danos ou destrui¢ao de bem publico ou privado;

v/ Naio ser adequado a faixa etaria dos alunos;

v Nio ser originario de diversas fontes de circulagdo e meios sociais;

v Nio apresentar tamanho, cor e formato que sejam legiveis.

Refletir sobre a escolha do texto-base significa entender que as atividades de ensino e
aprendizagem devem se concentrar no texto, considerando toda a sua diversidade de forma e
fun¢do. Segundo Neves (2016), focar a construcao do sentido do texto ¢ explorar o como a
linguagem se desenvolve, especialmente ao compreender que ela se organiza de acordo com a
fungao textual.

O segundo elemento da questdo ¢ o enunciado que, conforme Reis (2024, p. 13), “¢ a
parte que apresenta a situagdo, pergunta ou problema que o aluno deve resolver. Ele precisa ser
claro, direto e fornecer todas as informagdes necessarias para que o aluno possa chegar a
resposta correta sem ambiguidade”. Anteriormente, tratamos desse elemento sob a
denominacdo de comando. O comando/enunciado, que serve como base para a questao, contém
o estimulo necessario para gerar a resposta. Ele apresenta uma situa¢ao-problema, formulada
como uma afirmag¢ao ou pergunta, e evidencia claramente a base da resposta. Para responder, o
aluno deve analisar o contetido proposto na situagdo-problema e, utilizando as habilidades de
leitura, comparagdo, interpretacdo, optar pela alternativa que melhor expressa o que foi

proposto. Araujo (2017, p. 121) afirma que “a formulagdo da situacdo-problema ¢ uma pratica
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ainda pouco difundida em grande parte das escolas e raramente tem sido objeto de estudos em
cursos de formacao de professores”.

Mas o que ¢ uma situagao-problema? Segundo Macedo (2002, p. 115), “uma situagao-
problema supde considerar algo em uma certa direcao ou norte. A direcdo confere um valor,
pois convida a superar obstaculos, fazer progressos em favor do que ¢ julgado melhor em sua
dimensao ldgica, social, histdrica, educacional, profissional, amorosa”.

A situagdo-problema ¢ um desafio, e a aprendizagem ocorre justamente quando o aluno
consegue soluciona-lo. Em contexto de avaliagcdo, como em uma prova de multipla escolha,
uma situacdo-problema ¢ representada por uma questdo que apresenta um problema, ou seja,
faz um questionamento e, em seguida, oferece alternativas, das quais somente uma responde
adequadamente ao que foi enunciado. Para isso, o aluno deve verificar o contetido proposto na
situacdo-problema e, empregando as suas habilidades de leitura, comparagdo e raciocinio,
decidir qual alternativa melhor responde ao que foi proposto. Macedo (2002, p. 120-121) aponta

que

a pessoa que esta sendo avaliada, de sua parte, 1€ o enunciado e interpreta-o. Para isso,
necessita raciocinar, isto é, coordenar as informagdes em favor do objetivo visado.
[...] também deve realizar operagdes que produzam novas informag¢des, confirmam ou
resolvem o que esta sendo proposto.

A intencdo ¢ que os alunos, mesmo em situacdes de uma avaliacdo, sejam capazes de
aprender e de se desafiar por meio de questdes cujas respostas exijam analise, compreensao €
tomada de decisdo, sendo estas bem formuladas e estimulantes. Macedo (2002) aborda a
complexidade na elaborag@o do enunciado, mas destaca a importancia de observar os contextos
de avaliagdo como uma oportunidade de aprendizagem. De acordo com ele, uma questdo
envolve, a0 mesmo tempo, trés tipos de intera¢do. O primeiro deles ¢ construir ou considerar
as diversas partes que formam os elementos constituintes da situacdo-problema como um todo.
O segundo envolve a articulagdo ou coordenag¢do de cada uma das partes ou elementos
disponiveis com o préoprio todo. Ja o terceiro elemento considera o todo como aquilo que
estrutura e confere sentido a situagdo, sendo responsavel por regular todo o processo. Essa
regulacdo pode se manifestar como a resposta a questao.

O autor levanta algumas questdes quanto a elaboragdo do enunciado: ele cria um
contexto ou uma circunstancia que confere autonomia ao item, tornando-o um bom recorte ou
uma situagao-problema? As alternativas sao adequadamente formuladas, apresentando desafios
que estimulam a reflexdo do aluno e revelam diferentes niveis de conexdo entre o enunciado e

a alternativa que melhor resolve o problema proposto? Assim, “uma boa questdo deve propor
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um percurso entre uma situagao de partida, que corresponde a proposi¢do do enunciado, até um
ponto de chegada, que corresponde a escolha da alternativa, suposta pelo avaliado como a que
melhor representa a resposta correta” (Macedo, 2002, p. 122).

Antunes (2017, p. 136-137) afirma que € crucial incluir uma anélise dos enunciados que
constam nas tarefas, atividades e avaliacdes escolares. “S3o comuns as interpretacdes
equivocadas ou incompletas dos alunos, decorrentes da falta de clareza ou da formulagao
ambigua desses enunciados. Em geral, eles ndo sao objetos de andlise, em termos do que ¢
pertinente fazer, para atender, satisfatoriamente, suas solicitacdes”. Sendo assim, para a
elaboracdo do enunciado, o professor precisa levar em consideragao alguns principios, como:

1. Clareza e objetividade: o enunciado deve ser redigido de maneira que o aluno
compreenda claramente o que € solicitado, evitando ambiguidade e confusdo. Deve-se evitar
constru¢des muito complexas, longas e mal organizadas, que possam desviar do conteudo
avaliado. O enunciado deve conter apenas informagdes funcionais.

2. Foco no conteudo principal: o enunciado deve estar voltado para o conhecimento
que se pretende avaliar, evitando-se acrescentar informagoes irrelevantes ou que possam desviar
do conceito ou da habilidade que a questao busca avaliar.

3. Construciao positiva: deve-se evitar enunciados negativos, preferindo-se os
afirmativos. Sempre que possivel, termos como nenhum, exceto, falso, ndo, incorreto, entre
outros, devem ser evitados, uma vez que o importante € avaliar o que o estudante aprendeu, e
ndo investigar o que ele ndo aprendeu. Deve-se evitar também questdes com 0s seguintes
termos: sempre, nunca, todo, somente, totalmente, apenas ou qualquer outra expressao
determinante que possa causar confusao ou mesmo dica para respostas corretas.

O terceiro e ultimo elemento de uma questao sao as alternativas, elas devem convocar

o aluno a resolver o problema pela escolha da resposta certa (gabarito) e os distratores. Araudjo

(2017, p. 121) afirma que

as alternativas sdo respostas possiveis a situa¢do-problema. Portanto, redigir uma
alternativa totalmente plausivel e outras impossiveis de serem apresentadas como
respostas faz com que a situacdo-problema proposta perca a sua fungdo como
elemento desafiador de aprendizagem.

A elaboragdo das op¢des de respostas ¢ fundamental para garantir que a questdo possa
mensurar a competéncia do aluno e nao seja resolvida na base do “chute”. “Uma questao de
multipla escolha ¢ uma questdo de interpretacdo sobre as alternativas e o comando/texto que as

precede” (Aragjo, 2017, p. 90).
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Para a elaboracdo das alternativas, ¢ fundamental considerar alguns principios, como o
numero de alternativas apresentadas. Questdes de multipla escolha, usualmente, costumam
incluir de quatro a cinco alternativas. Embora um nimero maior de alternativas possa aumentar
a dificuldade, ¢ fundamental garantir que todas sejam plausiveis. O ideal ¢ contar com quatro
alternativas, sendo uma correta (gabarito) e trés distratores.

O gabarito indica, incontestavelmente, uma Unica alternativa correta que responde a
situagdo-problema. O gabarito deve:

v ser redigido de modo a ndo se tornar atrativo em relag¢ao aos distratores;

v ter, aproximadamente, a mesma extensdo dos distratores;

v apresentar paralelismo sintatico e semantico em relagdo aos distratores;

v ser elaborado com vocabulario adequado ao periodo de escolarizagdo avaliado;
v

ser redigido de modo claro e objetivo.

Os distratores, que reapresentam as distragoes, devem ser plausiveis e baseados em
erros habituais cometidos pelos alunos, em vez de serem absurdos ou até mesmo “pegadinhas”.
Isso assegura que eles cumpram a funcdo de avaliar o conhecimento, € ndo as habilidades de se
desviar de armadilhas. Quando os distratores sdo indubitavelmente incorretos, o aluno pode
facilmente identificar a resposta certa, sem precisar raciocinar, apenas descartando as
alternativas incorretas.

Campos (2015) apresenta algumas caracteristicas ou formas que os distratores possuem,

vejamos o quadro.

Quadro 14 - Caracteristicas dos distratores

> Alternativas com aparéncia de resposta correta, mas inquestionavelmente incorretas em relagdo ao
enunciado;

> Seu conteudo deve ser correto, se considerado independente do problema formulado no enunciado;

> Devem atrair os alunos que ndo possuem a habilidade avaliada na questdo ou aqueles que tentam
adivinhar ou chutar a resposta;

> Devem ser respostas plausiveis;

» Ter semelhanga em relagdo a alternativa correta quanto ao paralelismo sintatico e semantico e extensao
equivalente;

> Podem apresentar os erros comuns que os alunos apresentaram nas aulas;

> Devem apresentar um vocabulario adequado ao periodo de escolarizagdo avaliado;

> Podem apresentar possiveis solugdes erroneas para o problema apresentado no enunciado.
Fonte: Elaborado pela autora com base em Campos (2015).

Vejamos um exemplo de distratores mal elaborados (ndo plausiveis).
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Quadro 15 - Exemplos de distratores ndo plausiveis

Leia a tirinha e responda a questao.

/[ ogque € ) o ( AH, UM FILIPE- FILIPE? )
| EineCe Yy (0 vOcE voce?) S e g
& % oh N T Wi ~ / =
b ol )/ : — 7/ _nEo! nEo € || ( EGoCcENTRICO!)
J(WRotum 108!} | (/1 16 DE EU! € 106! — OEERNEE
Sl ki 7

ENTENDEU 7
1015

/

#EM ESPANHOL YO-YO (= ELU-EU).

Disponivel em: https://www.researchgate.net/figure/Figura-2-Tirinha-2-Mafalda-em-portugues-o-
ioio_fig2 334692978.

1. Na frase “O que € isso, Felipe?”, no primeiro quadrinho, a palavra isso tem a fungéo de:
a) artigo definido. b) substantivo.
¢) pronome demonstrativo. d) preposigao.

Exemplo corrigido (distratores plausiveis)

2. Na frase “O que ¢ isso, Felipe?”, no primeiro quadrinho, a palavra isso tem a fungao de:
a) pronome interrogativo.

b) pronome possessivo.

c) pronome demonstrativo.

d) pronome pessoal.

Fonte: Enunciados elaborados pela autora. O texto esta disponivel em: https://www.researchgate.net/figure/Figura-
2-Tirinha-2-Mafalda-em-portugues-o-ioio_fig2 334692978. Acesso: 20 jan. 2024.

Neste exemplo, percebe-se que os distratores da primeira questdo ndo apresentam
paralelismo sintdtico e semantico, nem a simetria adequada. O foco da questdo ¢ sobre os
pronomes, mas foram trazidas outras classes de palavras, que destoam do objetivo da atividade.
J& os distratores da segunda questdo apresentam coeréncia em termos de estilo e extensao,
apesar de usar o texto para identificagdo de classe gramatical pura e simplesmente. Araujo
(2017) orienta que o professor deve analisar se ¢ possivel realizar o que esta propondo aos
alunos, a fim de dimensionar as provaveis dificuldades ou possibilidades de éxito que eles terdo
ao responder ao que foi solicitado.

Outro tipo de QME que permite variagdo na resposta correta dentro do mesmo campo
semantico € o teste Cloze, também conhecido como questdo lacunada. Segundo Araujo (2017,
p. 101), “a questao exige do aluno-leitor raciocinio inferencial sobre o texto, a fim de identificar
qual palavra poderia ser usada para completar coerentemente o espaco em branco”. Nesse caso,
¢ possivel considerar como resposta correta tanto a palavra que preenche a lacuna quanto outra
que pertence a0 mesmo campo semantico e a mesma categoria gramatical. Segundo Leffa
(1996), o teste Cloze tem sido uma das técnicas mais utilizadas em estudos sobre leitura.
Inicialmente empregado apenas para avaliar a inteligibilidade do texto, suas aplicacdes se
expandiram até abranger a medicdo de competéncia em leitura e a andlise das estratégias

adotadas pelo leitor.
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De acordo com Santos et al. (2002), a técnica Cloze foi apresentada por Wilson Taylor,
jornalista norte-americano, em 1953, como ferramenta eficiente para avaliar a leitura de textos
impressos, ou seja, com o objetivo de avaliar a inteligibilidade (readability) do texto. Esse
método passou a ser associado ao nome de Taylor por ele ter criado o termo Cloze, utilizando
essa abordagem em suas pesquisas ¢ promovendo a sua divulgagdo. De acordo com Sena e
Motta Sampaio (2022), estudos indicam que a década de 1970 foi o periodo em que a maioria
das pesquisas sobre o teste Cloze foi realizada, explorando diversas formas de aplicacdo. O
objetivo dessas investigacdes era determinar o sistema de lacunas ¢ o método de pontuacao
mais apropriados.

Santos et al. (2002) apontam que essa técnica de leitura “consiste na sele¢do de um texto
de aproximadamente 200 vocabulos, do qual, na proposta original do autor, omite-se o quinto
vocédbulo, como forma mais adequada para o diagndstico da compreensdo” (Taylor, 1953 apud
Santos et al., 2002, p. 550). Os participantes devem preencher a lacuna com uma palavra que
deve ser inferida ou parafraseada, escolhendo a que considerarem mais adequada para a
constitui¢do de uma mensagem coerente e compreensivel.

Embora o modelo de Cloze tradicional, que consiste na exclusao sistematica da quinta
palavra do texto, tenha sido amplamente divulgado, surgiram propostas de adaptagdes em
relagdo tanto ao apagamento das palavras quanto a corre¢dao do teste. Quanto a exclusdo das
palavras, dependendo do objetivo de quem propde o teste, a omissdo pode ocorrer a cada 6, 7,
8, 9 ou 10 termos do texto ou podem ser omitidas palavras funcionais, como artigos, conjungoes
e preposigoes, ou palavras de contetido, como substantivos, adjetivos, verbos e advérbios. No
que diz respeito a correcao, a proposta inicial de Taylor considerava correta somente a palavra
exata, ou seja, a excluida do texto original. Com as modificagdes no teste Cloze, passaram a ser
aceitas ndo sé as palavras exatas, mas também seus sindnimos. No entanto, ¢ essencial
estabelecer critérios claros para determinar quais palavras podem ser ou ndo consideradas
sindbnimos (Sena; Motta Sampaio, 2022).

Leffa (1996) afirma que a técnica do Cloze pode ser adaptada de diferentes maneiras,
tanto na elaboracdo quanto na correcdo. Acerca da elaboragdo, pode-se optar por um
lacunamento rigido (como apagar a cada quinta palavra), ou racional (apagando uma palavra
entre a quinta e a nona). Ja na corre¢do, ha variacdes no método utilizado, podendo-se exigir a
palavra exata, a palavra aceitavel ou usar uma escala de aceitabilidade. “Esses diferentes
métodos podem também ser combinados entre si (ex.: uma técnica de lacunamento racional na
elaboracdo com uma escala de aceitabilidade na correcdo)” (Leffa, 1996, p. 74). Em todos os

casos, o texto original permanece preservado, exceto pelos lacunamentos.
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As adaptagoes do Cloze original proposto por Taylor podem ocorrer ndo apenas no que
se refere ao tipo de lacunas, mas também ao método de correcdo dos textos. No inicio, havia
apenas uma forma de correcao: o método da palavra exata, em que a resposta do leitor era
considerada correta somente se fosse idéntica a do texto original. Posteriormente, foi testada
uma abordagem diferente, em que respostas com palavras semelhantes ou aceitdveis, mesmo
que ndo idénticas a do texto original, também eram consideradas corretas (Leffa, 1996).

Ainda de acordo com o autor, nos casos em que o objetivo fosse analisar o processo de
leitura, o método da palavra aceitavel se mostrava o mais adequado. Esse método foi
aprimorado por alguns pesquisadores, que passaram a classificar as respostas nao apenas como
aceitaveis ou ndo, mas organiza-las em um continuo, variando desde as totalmente aceitdveis
até as completamente inaceitdveis. “A medida em que se especificava a resposta dentro desse
continuo parecia que se estava chegando mais proximo da descri¢do do processo mental usado
pelo leitor” (Leffa, 1996, p. 72). A analise das respostas foi dividida em trés categorias, sendo

que cada uma delas foi subdividida em duas subcategorias. Vejamos a figura:

Figura 7 - Das categorias ¢ subcategorias das respostas
aceitaveis e inaceitaveis

c + 1) inteiramente aceitavel;

et + 2) contextualmente aceitavel.

b) Parcialmente ° 3) viola restri¢des gerais do texto;
correta * 4) viola apenas restricdes locais.

* 5) escolha ndo motivada;

¢) Incorreta + 6) em branco.

Fonte: Elaborada pela autora com base em Leffa (1996, p. 72).

Conforme Santos et al. (2002), o acerto est4 relacionado ao conhecimento prévio ou a
familiaridade com o tema, o que aumenta a probabilidade de acerto nas respostas no teste. Os
autores também mencionam que a resposta correta resulta de uma equagao que o leitor faz entre
0 macro e o microcontexto da lacuna, ou seja, ele exerce ao mesmo tempo a identificagdo da
tematica e o conhecimento da estrutura da lingua, omitindo preenchimentos agramaticais, por
exemplo. “Entre muitas varidveis, o teste Cloze engloba a capacidade do leitor em estabelecer
relagdes entre elementos do texto e a sua capacidade de associar adequadamente o
conhecimento prévio armazenado na memoria e a execucao de inferéncias do que € lido” (Sena;
Motta Sampaio, 2022, p. 225, grifos meus). Nas palavras de Aratjo (2017), isso esta relacionado
com a proficiéncia em leitura, no que se refere aos géneros textuais e suas finalidades, o que,

sem duvida, influencia na resposta.
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O teste Cloze pode ser estruturado de diversas maneiras, como ja foi explicitado
anteriormente, conforme o nivel de dificuldade almejado. Ele também apresenta diferentes
formatos, dependendo do objetivo a ser almejado. Segundo Bispo (2016), existem dez (10) tipos

distintos de teste. A escolha do formato do teste dependera do objetivo da leitura e do grau de

dificuldade que se quer alcangar. Vejamos o quadro abaixo.

Quadro 16 - Das categorias e subcategorias das respostas aceitdveis e inaceitaveis

TIPOS DE TESTE
CLOZE

CARACTERISTICA

Cloze lexical

Os itens lexicais, como substantivos, adjetivos, advérbios, entre outros, sdo excluidos
do texto.

Cloze gramatical

Os itens relacionais, como verbos, conjungdes, artigos, entre outros, sdo omitidos do
texto.

Cloze labirinto

O leitor deve escolher as palavras que completam a oracgdo a partir de trés alternativas
previamente selecionadas, que formam o labirinto verbal.

Cloze pareado

Neste tipo de teste, cinco palavras sdo retiradas de cada oragdo, e essas palavras sdo
apresentadas em um quadro ao lado da orag@o original. O leitor deve escolher a palavra
correta que foi omitida e completar a oragdo, sabendo que todas as palavras no quadro
podem ser usadas corretamente em alguma sentenca.

Cloze restringindo

Todas as palavras omitidas sdo apresentadas ao lado ou abaixo do texto. O leitor deve
selecionar a palavra adequada para cada lacuna, sendo que, uma vez utilizada, a palavra
ndo pode ser repetida, a menos que o quadro contenha duas ou mais palavras idénticas.

Cloze com chaves de
apoio

Em vez de um risco continuo no tamanho da palavra omitida, sdo feitos pequenos
riscos que correspondem a cada letra que foi retirada.

Cloze pés-leitura
oral

A estrutura desse tipo de teste é similar a do Cloze tradicional, com a unica diferenca
de que, antes de preencher as lacunas, o leitor deve fazer uma leitura em voz alta de
todo o texto. O aluno, de forma individual, ¢ instruido a realizar a leitura e, depois,
preencher as lacunas.

Cloze interativo

Para cada palavra omitida, os alunos devem escolher uma palavra que se encaixe no
contexto e explicar o motivo de sua escolha. Nesse formato de aplicag@o, recomenda-
se que o professor registre as justificativas fornecidas pelo aluno.

Cloze cumulativo

E omitida de forma sistematica uma unica palavra, que o leitor devera identificar.

Close de multipla
escolha

Apresenta ao leitor opgdes para preencher a lacuna, das quais ele deve selecionar
somente uma.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Bispo (2016, p. 203).

A seguir, sera apresentado um exemplo que integra diferentes atividades de leitura e
andlise linguistica. O texto 4 moga teceld, de Marina Colasanti, foi escolhido para essa
demonstragdo. Foi adaptada apenas a primeira parte do texto, com o intuito de ilustrar um
exemplo do teste Cloze lexical. O 1éxico, como propde Antunes (2012, p. 27), “ao lado da
gramatica, mais especificamente junto a morfossintaxe e a fonologia, [...] constitui o outro
grande componente da lingua. Se ¢ verdade que ndo existe lingua sem gramatica, mais verdade
ainda ¢ que sem léxico ndo ha lingua”. Ou seja, as palavras sdo a matéria-prima com a qual

produzimos nossas a¢des de comunicagao.
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A atividade consiste em preencher as lacunas com adjetivos, tendo como objetivo
discutir as diversas possibilidades que eles oferecem para a construcdo da narrativa. Os
adjetivos, num texto narrativo, sao fundamentais para criar descrigdes mais detalhadas dos
personagens, cenarios € eventos, tornando assim o texto mais envolvente e surpreendente. O
professor, nesse caso, pode solicitar que o aluno busque alternativas coerentes dentro de um
campo semantico dado pelo contexto imediato. Existem algumas possibilidades para preencher
cada lacuna, e analisar essas possibilidades e os efeitos de sentido que elas geram resulta em
uma atividade interessante de composi¢ao textual. O primeiro paragrafo do texto foi mantido

sem lacunas, a fim de fornecer a contextualizagdo necessaria para o aluno.

A moca tecela
Acordava ainda no escuro, como se ouvisse o sol chegando atras das beiradas da noite.
E logo sentava-se ao tear.

Linha , para comegar o dia. trago cor da luz, que ela ia passando
entre os fios , enquanto 14 fora a claridade da manha desenhava o horizonte.

Depois 1ds mais , 1as iam tecendo hora a hora, em tapete
que nunca acabava.

Se era demais o sol, e no jardim pendiam as pétalas, a moga colocava na
langadeira grossos fios do algoddo mais . Em breve, na penumbra trazida
pelas nuvens, escolhia um fio de prata, que em pontos rebordava sobre o tecido.

, a chuva vinha cumprimenta-la a janela.
Mas se durante muitos dias o vento ¢ o frio brigavam com as folhas ¢ espantavam os

passaros, bastava a moga tecer com seus fios , para que o sol voltasse a
acalmar a natureza.

Assim, jogando a lancadeira de um lado para outro e batendo os pentes do
tear para frente e para tras, a moga passava os seus dias.

Nada lhe faltava. Na hora da fome tecia um peixe, com cuidado de
escamas. E eis que o peixe estava na mesa, pronto para ser comido. Se sede vinha, era

a 1a cor de leite que entremeava o tapete.
E a noite, depois de langar seu fio de escuriddo, dormia tranquila.

COLASANTI, Marina. A moga teceld. Sao Paulo: Global Editora, 2004. (Adaptado).

Na sequéncia, serd apresentado o texto com as lacunas preenchidas com os adjetivos
que foram retirados. Como as respostas foram dadas pela pesquisadora, e nao em uma aplicacao
em sala de aula, cabe destacar que as palavras preenchidas foram escolhidas de forma
intencional, o que significa que ndo houve uma interacao direta como os alunos. No entanto, se
o teste fosse realmente aplicado em sala de aula, seria necessario considerar as sugestoes de
Leffa (1996) no tratamento das respostas, especialmente no que diz respeito as categorias e

subcategorias palavras aceitdveis, palavras inaceitaveis.
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A moca tecela
Acordava ainda no escuro, como se ouvisse o sol chegando atras das beiradas da noite. E logo
sentava-se ao tear.

Linha clara, para comegar o dia. Delicado trago cor da luz, que ela ia passando entre os fios
esticados, enquanto 14 fora a claridade da manha desenhava o horizonte.

Depois las mais yivas, quentes 1as iam tecendo hora a hora, em enorme tapete que nunca
acabava.

Se era intenso demais o sol, e no jardim pendiam as pétalas, a moga colocava na lancadeira
grossos fios cinzentos do algoddo mais felpudo. Em breve, na penumbra trazida pelas nuvens, escolhia
um fio de prata, que em pontos longos rebordava sobre o tecido. Leve, a chuva vinha cumprimenta-la a
janela.

Mas se durante muitos dias o vento ¢ o frio brigavam com as folhas e espantavam os passaros,
bastava a moga tecer com seus lindos fios dourados, para que o sol voltasse a acalmar a natureza.

Assim, jogando a lancadeira de um lado para outro e batendo os grandes pentes do tear para
frente e para tras, a mog¢a passava os seus dias.

Nada lhe faltava. Na hora da fome tecia um belo peixe, com cuidado de escamas. E eis que o
peixe estava na mesa, pronto para ser comido. Se sede vinha, delicada era a 13 cor de leite que entremeava
o tapete.

E a noite, depois de langar seu fio de escuriddo, dormia tranquila.

COLASANTI, Marina. A moga teceld. Sao Paulo: Global Editora, 2004. (Adaptado).

As palavras aceitaveis sdo aquelas que encaixam corretamente no contexto sintatico e
semantico do texto, seguem as normas da lingua e mantém o sentido proprio da frase. Se a
lacuna, por exemplo, for preenchida com um adjetivo que concorda com o substantivo e que
faz sentido dentro do contexto, ele sera considerado aceitavel, por exemplo: Linha clara, para
comegar o dia. O adjetivo clara € aceitavel, pois estd correto sintatica e semanticamente no
contexto da frase. Ja as palavras inaceitaveis sdo as palavras que, mesmo sendo adjetivos, ndo
se encaixam corretamente na frase, seja por problema de concordéncia, seja por falha no sentido
semantico, tornando a frase incoerente. Exemplo: Se sede vinha, escura era a la cor de leite
que entremeava o tapete. Embora escura seja um adjetivo, ela pode ser inaceitavel dependendo
do contexto. Caso o objetivo fosse qualificar a agua para tirar a sede, o adjetivo escura nao
parece ser adequado, pois poderia gerar uma interpretacdo incoerente, a ndo ser que esteja
falando da cor da 4gua, ou seja, 4gua potavel e agua poluida.

Tanto em questdes de multipla escolha quanto em testes Cloze, a habilidade de leitura
dos alunos ¢ fundamental. Nas questoes discursivas, além dessa habilidade, a capacidade de
escrever também ¢ avaliada. Para que essas competéncias sejam ativadas de forma eficaz, ¢
necessario que os alunos recebam um direcionamento claro, que deve estar expresso no
enunciado (Araujo, 2017).

As consideragdes feitas nesta subsecdo sao essenciais para a compreensao do enunciado
das atividades escolares. E sobre os problemas na comunica¢io dos enunciados que iremos

tratar na proxima subsegao.
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3.5 Enunciado de atividades escolares e possibilidades de problemas na comunicacio

As atividades escolares sdo tratadas nesta tese como géneros textuais, conforme
defendido anteriormente. Ao defender que as atividades escolares sdo géneros textuais que
demandam uma atencdo especial para sua compreensao, ancoramo-nos na afirmac¢do Koch e
Elias (2010) de que todos nds desenvolvemos uma competéncia metagenérica. Essa
competéncia nos possibilita interagir de forma apropriada nas diversas praticas sociais em que
nos envolvemos no nosso cotidiano. No contexto escolar, as atividades escolares sao géneros
que circulam frequentemente na sala de aula. Essa competéncia metagenérica deve ser
desenvolvida, pois, a partir dessa compreensao, o aluno ativa o modelo, levando em conta a sua
composicao (forma de organizagdo), aspectos do conteudo, estilo, fun¢do e suporte (atividades
escolares).

Araujo (2017) também defende que enunciados de atividades escolares devem ser
considerados géneros customizados, claborados de forma especifica para os alunos, com
ajustes para cada série/ano. Ela também aborda que o enunciado de atividades ¢ um género de
acdo, pois o professor direciona o aluno para agir numa determinada dire¢do textualmente
explicitada. Para isso, o enunciado deve ser bem elaborado, fornecendo uma ordem clara e
apresentando um roteiro para o desenvolvimento da atividade, ou seja, orientando a agdo do
aluno. Na maioria das vezes, as atividades escolares ndo sao vistas como um texto/género que
necessita ser compreendido. Consideramos que entender o enunciado (o comando da questio)
¢ o primeiro passo para responder a atividade. Antunes (2017) apresenta algumas consideragdes

sobre a elaboracao de enunciados de atividades escolares:

[...] sdo muito comuns os episédios de insucesso nesse particular, seja pela falta de
clareza dos objetivos pretendidos, seja pela falta de clareza ou ambiguidade dos
termos da formulagdo. Aten¢do também merecem essas formulagdes conforme as
respostas esperadas sejam objetivas ou subjetivas (p. 138).

A citagdo destaca a importancia de dar aten¢do a elaboracdo de atividades escolares,
examinando cuidadosamente quais sdo os objetivos esperados, ou seja, o que se espera da
resposta do aluno. Para isso, € necessario que os enunciados sejam bem formulados. De acordo
com Moretto ([2001] 2024, p. 61), “na escola € preciso que o professor se esforce para fazer
sempre perguntas que contenham palavras de comando capazes de provocar respostas amplas,

claras e precisas”.
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Moretto ([2001] 2024) realizou uma pesquisa ao longo de uma década, analisando mais
de 6 mil provas aplicadas em escolas de varios estados do Brasil. Ele dividiu os resultados em
dois blocos, denominando o primeiro de provas tradicionais ¢ o segundo de provas na
perspectiva construtivista sociointeracionista. Segundo o autor, essa classificacdo ndo teve o
intuito de apontar conotagdes negativas entre as duas perspectivas. “Queremos dizer, apenas,
que muito do que se fazia na escola ha algum tempo ndo cabe mais no contexto atual da
educagao e do mundo profissional” ([2001] 2024, p. 124).

Na perspectiva tradicional, a avaliacao da aprendizagem ¢ vista como um processo de
“toma 14 d& c4”. O aluno deve restituir ao professor o que dele recebeu, preferencialmente da
mesma forma que recebeu. Nesse contexto, ndo ha espago para a criatividade ou interpretagao
por parte do aluno. “[...] aprender tem sido visto como gravar informagdes transcritas para um
caderno (cultura cadernal) a fim de devolvé-las da forma mais fiel possivel ao professor na hora
da prova” (Moretto, [2001] 2024, p. 117). Conforme o autor, na hora de responder as atividades
ou avaliagdes os alunos questionam o professor com expressdes como, o que serd que o
professor quer com essa questdo? professor, a questdo 5 ndo estava no caderno de ninguém, o
senhor tem que anular; professor, da para explicar o que o senhor quer com essa questdo 2?2,
entre outros questionamentos. O autor destaca trés caracteristicas das atividades elaboradas com
caracteristicas tradicionais, explora¢do exagerada da memorizagdo, falta de parametros para
a corregdo e utilizagdo de palavras de comando sem precisao de sentido no contexto.

J& a perspectiva construtivista sociointeracionista parte da ideia de que o aluno ndo ¢
apenas um receptor passivo de informag¢des, mas sim o construtor ativo do seu proprio
conhecimento. Esse processo de construcao ocorre com a mediacao do professor, por meio de
uma ac¢ao do aluno que estabelece suas concepgdes prévias e o objeto de conhecimento proposto
pela escola (Moretto, [2001], 2024). “A construgdo do conhecimento € um processo interior do
sujeito da aprendizagem, estimulado por condi¢des exteriores criadas pelo professor. [...]
“Catalisar”, “mediar”, “facilitar” sdo palavras que indicam o novo papel do docente no processo
de interagdao com o aluno” ([2001] 2024, p. 118).

Para o autor, a habilidade de perguntar pode ser uma das competéncias mais
fundamentais para o professor, sendo uma das razdes para isso o fato de que uma boa pergunta
gera uma boa resposta. Na andlise dos dados, utilizaremos a expressdo Alinhamento
Instrucional (Al) para nos referirmos a relagao entre a qualidade da pergunta formulada pelo
professor € o potencial da resposta elaborada pelo aluno. A Base Nacional Comum para a
Formacgdo Continuada de Professores (BNC-Formagao Continuada), ao tratar das competéncias

e habilidades no ambito da dimensdo da pratica profissional-pedagogica, aponta, no subitem
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2a.2.5, que uma das competéncias especificas do professor, assim como considera Moretto
([2001] 2024), ¢, “formular perguntas instigantes e conceder tempo necessario para resolvé-
las” (Brasil, 2020, p. 12).

Moretto ([2001] 2024) apresenta uma questdo com problema de comunicagdo para
ilustrar um comando mal formulado, que resulta em uma resposta do aluno que talvez nio seja
0 que o professor esperava. Trata-se de uma questdo retirada de uma prova de ciéncias: Onde
se encontram as branquias do camardo? A possivel resposta do aluno seria: No corpo dele.
Com certeza ndo era isso que o professor queria como resposta. Para obter uma resposta de
acordo com o esperado, o professor poderia ter elaborado a questdo de outra forma, por
exemplo: As branquias do camardo sdo elementos essenciais para sua sobrevivéncia e
encontram-se localizadas num lugar especifico de seu corpo. Descreva essa localizagdo.

Marcuschi (2008) também faz algumas consideragdes sobre as atividades de
compreensdo de leitura nos livros didaticos, que ainda continuam validas. Ele aponta que os
manuais didaticos ndo sdo bons exemplares de atividades bem elaboradas. Destacamos que,
embora a qualidade dos livros didaticos tenha melhorado consideravelmente, apos a
implementa¢do do Programa Nacional do Livro e do Material Didéatico (PNLD), ainda ha
desafios a serem superados. Segundo Leal (2007), ja que o livro didatico ¢ um material bastante
utilizado pelo professor, ¢ fundamental que esse instrumento de apoio pedagodgico apresente
atividades e sugestdes pertinentes, que possibilitem ao professor orientar o aluno de forma a
ampliar seu repertdrio linguistico, incluindo as informacdes acerca de vocabulario.

Marcuschi (2008) desenvolveu uma tipologia de questdes para trabalhar com a leitura,
considerando que a leitura ¢ uma atividade social e critica. Segundo ele, ¢ fundamental
“observar se elas tém carater critico, se elas consideram o aspecto multimodal dos textos e se
elas dao conta da atividade solidaria desenvolvida na leitura de textos em situagdes da vida
diaria” (2008, p. 270). Isso deveria resultar em uma nova perspectiva tipoldgica, que
provavelmente geraria melhores resultados nas atividades de compreensdo, uma vez que as
observagoes feitas pelo autor continuam a servir como um guia para a elaboracdo dessas
atividades. Ele apresenta as tipologias de perguntas encontradas nos exercicios de compreensao
dos livros didaticos de portugués, que apresentam problemas de comunicacio nos enunciados
de atividades escolares, como as perguntas do tipo, a cor do cavalo branco de Napoledo e do

tipo, copia, entre outras. Vejamos dois exemplos desses tipos de perguntas.
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Quadro 17 - Tipologia de perguntas
Tipos de Explicitacio dos tipos Exemplos
perguntas

Sao P ndo muito frequentes e de perspicacia | Ligue:

minima, sendo ja autorrespondida pela | Lilian — Né&o preciso falar sobre o que
A cor do cavalo propria formulagdo. Assemelham-se as | aconteceu.

branco de Napoledo | indagacdes do tipo: “Qual a cor do cavalo | Mamie — Mamae, desculpe, eu menti para

branco de Napoledo?” vocé.

Sédo as P que sugerem atividades mecanicas | Copie a fala do trabalhador.
de transcri¢do de frases ou palavras. Verbos
Copias frequentes aqui sdo: copie, retire, aponte,
indique, transcreva, complete, assinale,
identifique etc.

Retire do texto a frase que...

Copei a frase corrigindo-a de acordo com
o texto.

Transcreva o trecho que fala sobre...
Complete de acordo com o texto.

Fonte: Marcuschi (2008, p. 271)

Ao dominarmos um género textual, ndo estamos apenas aprendendo uma estrutura
linguistica, mas sim adquirindo habilidade de alcangar objetivos especificos por meio da
linguagem em contextos sociais especificos (Marcuschi, 2008). Nos enunciados de atividades
escolares, as formas linguisticas utilizadas para atingir objetivos também podem ser elementos
que dificultam a compreensao, como ocorre, por exemplo, com o léxico ¢ com o vocabulario
empregados nos enunciados (comando das questdes). Muitos alunos ndo conseguem resolver
questdes faceis por desconhecerem o significado de uma ou mais palavras.

Abordaremos algumas dificuldades dos alunos, frequentemente relacionadas ao
problema de comunicagdo nos enunciados das atividades escolares, que, por vezes, pode estar
associado, por exemplo, a incompreensao do vocabulario utilizado. Para isso, ¢ necessario
explicitar que o vocabulario faz parte do 1éxico da lingua e que, em muitos casos, nas atividades
escolares ou avaliagdes aparecem palavras que nao fazem parte do vocabulario cotidiano da
sala de aula, o que dificulta a compreensao dos alunos e, consequentemente, sua capacidade de
responder as atividades. Nas palavras de Antunes (2012, p. 27), o 1éxico de uma lingua, numa
caracterizagdo mais geral, “pode ser visto como o amplo repertorio de palavras de uma lingua,
ou conjunto de itens a disposicao dos falantes para atender as necessidades de comunicagdo”.
Dessa forma, a selecao das palavras varia conforme o tema abordado, os propdsitos do autor, o
género textual, o meio em que ele ¢ apresentado, o interlocutor envolvido na comunicagdo, o
tipo de linguagem usada, o grau de formalidade do texto e o contexto em que se insere.

Vejamos a tirinha a seguir:
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Figura 8 - Tirinha com exemplo de palavra polissémica

SEMPRE DiZEM PRA EU E QUANDO SERA
LANGAR UM LiVRO, E 0 LANGAMENTO?
ENTAO... /
\ AGORA!
_ \
I .
v @)
LEGAAL! \&84 ﬁ

Fonte: https://www.tumblr.com/tirasarmandinho/115254634074/novidades-no-blog-s%C3%A09rio.
Acesso em: 20 nov. 2024.

Na tirinha, observamos o uso polissémico da palavra lancamento. No primeiro
quadrinho, Armandinho diz que ird lang¢ar um livro. A menina, entdo, pergunta quando sera
lancado, pois ela entende que se trata de uma publicacdo de um livro. No entanto, Armandinho
estava se referindo ao langamento no sentido de impulsionar algo através do espaco. Na tirinha,
a palavra lancamento foi explorada nessas duas acepgoes.

Esse exemplo ilustra como a palavra pode ser interpretada de maneira diferente
dependendo do contexto. Ao elaborar questdes que envolvem polissemia, o professor precisa
refletir cuidadosamente sobre o contexto em que essas palavras sdo usadas. O aluno pode ter
dificuldade em perceber a polissemia, se ele desconhecer o significado da palavra e se nao
observar atentamente o contexto em que a palavra ¢ aplicada.

Antunes (2012) destaca que, nas salas de aula, o estudo do 1éxico tem sido tratado de
forma limitada, ocupando um papel secundario nas aulas de lingua materna. Além de ser pouco
explorado, o Iéxico ¢ abordado, na maioria dos programas de ensino do portugués,
principalmente em suas dimensdes morfoldgica (formagdo de palavras) e semantica (seu
significado e algumas de suas relagdes de sentidos), sendo tratado em ambas as dimensdes por
meio de atividades que envolvem palavras e frases isoladas. “[...] falta ver o léxico como
elemento da composi¢do do texto, em suas fungoes de criar e sinalizar a expressdo dos sentidos
e intengoes, os nexos de coesdo, as pistas da coeréncia” (Antunes, 2012, p. 24, grifos da
autora). Isso implica analisar o componente lexical em suas dimensdes morfoldgica e semantica
e, mais do que isso, aplicar o estudo do 1éxico a andlise de atividades escolares.

Considerando o género em estudo, além do que ja foi destacado por Antunes (2012), as
palavras usadas em um enunciado de uma questao sao selecionadas conforme o objetivo a ser
atingido pelo aluno, relacionado ao nivel cognitivo que o professor pretende avaliar. Também
¢ observavel se a atividade tem a finalidade de fixacio da aprendizagem ou de verificacio do

contetido. Conforme Aratjo (2017, p. 29), atividades de fixacdo de aprendizagem e de
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verificagdo de aprendizagem sdo essenciais para o processo de ensino. “Esse tipo de atividade
¢ importante porque permite, como o proprio nome ja diz, a fixagdo de aprendizagem. [...] Ja
as atividades de verificagdao consistem na checagem da aprendizagem, tanto para o professor
quanto para os alunos”. As primeiras devem ser realizadas com a supervisdo do professor,
enquanto na segunda os alunos desenvolvem atividades individualmente, sem supervisdo.

Vejamos um exemplo de atividade de com problema de comunicag@o no I1éxico:

Analise o antincio publicitario a seguir e responda a questao.

BEBER E DIRIGIR?
ESTOU FORA!

Se beber, nao dirija!

Nos antincios publicitarios, geralmente, existem mais de um tipo de linguagem. Explique a
relacdo entre a linguagem verbal e ndo verbal presente no antincio.

Fonte: Enunciado eclaborado pela pesquisadora. O texto estd disponivel em:
https://www.portugues.com.br/redacao/anuncio-publicitario.html. Acesso em: 10 fev. 2024.

Neste exemplo, verificamos que sdo apresentados dois comandos, ou seja, dois
enunciados: um referente a atividade e o outro a tarefa que deve ser executada pelo aluno. No
primeiro comando, nos deparamos com o verbo analise no imperativo. Conforme Aratjo
(2017), ¢ um comando obrigatoério e deve ser seguido pelo aluno. O que ¢ esperado € que o
aluno consiga perceber a inter-relacdo entre o todo e suas partes. No entanto, na maioria das
vezes, o aluno tem dificuldade de associar o verbo analise (em analise o anuncio
publicitario...), pois ele precisa realizar uma anélise do contexto e do texto antes de prosseguir
para o segundo comando. Conforme Bezerra (2008), as questdes que envolvem analise
requerem que algum tipo de conhecimento seja desmembrado em seus elementos constitutivos,
para verificar a compreensdo desses elementos.

Como ja foi discutido anteriormente, a analise ¢ um mecanismo cognitivo que consiste
em ‘descomprimir’ as informagdes para investigd-las uma a uma. Nesse processo, podem atuar
operagdes como a decomposi¢do, aproximacdo, observagdo sistematica, comparagdo por
semelhanca ou por contraste. Os recursos linguisticos do texto, verbal e ndo verbal, devem ser
comparados entre si ou com outros elementos ja conhecidos, gerando resultados que podem

estimular raciocinio, conexoes, relacdes, associagoes, identificagdes e classificagdes.
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No segundo comando, temos o substantivo relagdo (em explique a relagdo....), que
também pode representar um obstaculo para a compreensao do enunciado, dependendo da série
que o aluno cursa. Nesse caso, o aluno precisa entender que ha uma relacao entre o texto verbal
e o ndo verbal no género textual anuncios publicitarios. Se o aluno nao compreender o sentido
da palavra nesse contexto, ele pode desconsidera-la, comprometendo, assim, a resposta.
Segundo Antunes (2012, p. 42), é¢ importante ponderar ainda “os efeitos de sentido decorrentes
do uso particular de dada palavra ou expressao”. Em geral, a anélise que se faz das palavras de
um texto, na maioria das atividades escolares, recai sobre o significado dessas palavras, sem se
atentar aos ‘efeitos’ que foram pensados para seu uso” (grifos da autora). Assim, os efeitos de
sentido entre esses dois vocabulos (analise e relagdo) sdo fundamentais para a compreensao de
como as palavras, as expressdes € os textos possuem vinculo de significagdo e como os
significados vao sendo construidos e compreendidos.

Alguns verbos também podem comprometer a compreensdo dos enunciados das
atividades escolares. Aratjo (2017) afirma que os enunciados de atividades devem comegar
com verbos no imperativo, a fim de que o comando a ser seguido fique claro. Mesmo assim, o
uso de alguns verbos, como falar, comentar e dizer em questdes discursivas, podem gerar
problemas de comunicagdo. A seguir, apresentamos uma questdo retirada de uma atividade de
interpretacio de texto de artigo de opinido’® disponivel na internet. O titulo do artigo de opinido

¢: Uma revolugdo educacionista para completar a Aboligao.

Questio 4. Comente o uso da palavra “trincheira” no titulo do livro 4 Ultima Trincheira
da Escravidao.

Segundo Aratijo (2017) e Bezerra (2008), a questdo apresenta-se de acordo com o
esperado, utilizando o verbo no imperativo. No entanto, do ponto de vista pedagdgico, ¢
inadequada, pois sdo muito vagos os parametros de avaliagdo. Qualquer que seja a resposta do
aluno, o professor devera considera-la como correta, ja que o verbo comente tem limites de
significado amplos. Quando se trata de questdes discursivas, a elaboragdo exige cuidado
especial. O enunciado (comando) precisa estar adequado aquilo que o professor espera como

resposta, para que os alunos saibam o que e como responder, evitando, assim, respostas

18 Trecho de artigo de opinido escrito por Mauricio Rands, Advogado formado pela FDR da UFPE, Ph.D. pela
Universidade  Oxford. Publicado no  Correio  Braziliense, 16/02/2023.  Disponivel em:
https://www.todamateria.com.br/atividades-de-interpretacao-de-texto-9-ano/. Acesso em: 10 jan. 2025.
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superficiais ou com digressodes, pois isso, questdo muito aberta em termos de possibilidades de
resposta pode ndo contribuir para a verificagao da aprendizagem.

De acordo com Moretto ([2001] 2024), toda pergunta tem como objetivo uma resposta.
A clareza e a precisdo da resposta estao diretamente relacionadas a forma como a pergunta ¢
formulada. Existem palavras de comando, frequentemente utilizadas na elaboracio de questdes
de atividades e provas, que acabam perdendo o sentido preciso no contexto em que sdo
aplicadas. Ele destaca, assim como Araujo (2017), alguns tipos de comandos que nao fazem
sentido, por exemplo, “comente”, “discorra”, “como”, “dé sua opinido”, “conceitue”, “como
vocé justifica”, “o que vocé sabe sobre”, “quais”, “caracterize”, “identifique as principais
caracteristicas” ([2001] 2024, p. 130). Segundo o autor, ndo € que essas palavras nao possam
ser usadas, mas ele indica que elas precisam ser contextualizadas para fazer sentido, permitindo
a correta parametriza¢ao da questao.

Para compreendermos melhor as caracteristicas das atividades denominadas
tradicionais, serdo apresentados alguns exemplos de questdes que envolvem problemas de
comunicag¢do no enunciado, utilizando algumas das palavras citadas por Moretto ([2001] 2024)

anteriormente.

Questdo: Como ¢ a organizacgdo das abelhas numa colmeia?

Possiveis respostas: Boa. Muito legal. E excelente, entre outras.

Outra forma de perguntar:

Cada grupo de abelhas numa colmeia tem uma fungdo especifica para que o todo funcione em harmonia.
Partindo desta ideia:

a) Escreva a fun¢@o de, ao menos, quatro grupos de elementos da colmeia;
b) Faga um paralelo entre o funcionamento da colmeia e o de uma escola, no tocante ao cumprimento das
funcdes de cada um.

Fonte: Moretto ([2001] 2024, p. 131-132)

Segundo Moretto ([2001] 2024), esse tipo de comando, usando, como,
independentemente da resposta do aluno, o professor deve aceita-la. Quando as respostas dadas
pelo aluno ndo sdo aquelas esperadas, o professor pensa na explicacdo dada em aula e acredita
que o aluno “sabe o que ele quer como resposta”, e ¢ exatamente isso que ele exigira na corre¢ao
da atividade. Conforme o autor, essa questdo apresenta falta de pardmetros para a corregao,
« - oy . .

com falta de defini¢do de critérios para a corre¢do, vale o que o professor queria que o aluno

tivesse respondido” ([2001] 2024, p. 128-129). Foi apresentada outra forma de elaborar a
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questdo, que, apresenta pardmetros mais precisos e especificos sobre aquilo que o professor
espera como resposta. O fato de a nova versdo da questdo apresentar uma contextualizagdo
inicial, delimitar a fun¢do de 4 grupos de elementos da colmeia, pedir um paralelo entre a
organizacdo da escola e da colmeia oferece ao aluno mais material linguistico para elaborar
uma resposta, minimamente, a altura do que lhe foi solicitado. Além disso, essa nova
parametriza¢do (mais especifica e precisa) contribui para que o professor possa avaliar as
respostas de maneira quantitativamente mais justa. Se o aluno, por exemplo, apresenta a fungao
de 3 ou 2 grupos de elementos de colmeia, a sua nota podera ser menor do que aquele que
apresenta efetivamente as 4 solicitadas. A questdo, portanto, vai discriminar (no sentido de
separar) o aluno que domina a habilidade solicitada do aluno que ndo a domina.

Aratjo (2017) aponta que o uso do pronome interrogativo como, pode, muitas vezes,
ndo exigir do aluno esfor¢o algum para integrar o conteudo, o que acaba dispensando a reflexao
sobre o significado da questdo. Isso pode levar a uma estratégia de resposta automatica, na qual
o aluno organiza sua resposta de forma superficial, sem refletir sobre o tema abordado, sem
nenhum esfor¢o cognitivo. Isso estaria compativel com a seguinte consideragdo: ¢ esperado que
uma pergunta superficial demande uma resposta também superficial.

As problematizagdes discutidas nesta subse¢do sdo necessarias na formagdo do
profissional que vai trabalhar diretamente com o aluno por meio de atividades escolares. E

sobre, entdo, a formagao de professores que trata a subse¢do a seguir.

3.6 A formacio continuada de professores e a autonomia/autoria na producio de

atividades escolares

A formacdo continuada dos profissionais da educacdo ¢ inerente a funcdo de professor
e vem se consolidando com o passar do tempo. Sendo esse processo de formacgao relevante para
o processo de constru¢do da identidade do profissional e para o fortalecimento de sua pratica
no fazer pedagogico, € necessario pensar a formagdo docente, tanto inicial quanto continuada,
como um processo continuo de construgdo de uma pratica qualificada e de afirmagdo da
identidade do professor. O desafio da formagao continuada de professores consiste em entender
a escola como um espaco educativo, onde o trabalhar e formar ndo sejam vistos como atividades
distintas. A formagao continuada deve ser entendida como um processo continuo, que faz parte
do cotidiano dos professores e das escolas, e ndo como uma tarefa que acontece isolada dos
projetos profissionais e organizacionais (Novoa, 2002, 2009). Nesse sentido, Freire (1996, p.

39) aponta que, “na formagao permanente dos professores, 0 momento ¢ o da reflexao critica
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sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica”.

Os estudos sobre formacao continuada, nesta tese, envolvem a reflexdo sobre a
elaboragdo de atividades escolares produzidas na pratica docente, sobre as quais, em muitos
casos, os professores nao tiveram formacgéo especifica durante seus cursos de formacéo inicial
e, muitas vezes, também ndo receberam na formacio continuada, o que explica em parte o
fato de a elaboracdo de atividades autorais ndo constituirem uma pratica recorrente do professor.
Araujo (2017) expressa preocupagao em relacao a elaboracao de atividades escolares, com base
em sua experiéncia no estdgio supervisionado de Lingua Portuguesa, tanto em curso de
formagao inicial quanto em cursos de formagao continuada para professores da educagao basica
e superior. Ela afirma que, “em todas essas diferentes experiéncias de atuacao profissional, uma
das maiores dificuldades da vivéncia da profissdo esta justamente na elaboracdo de atividades”
(2017, p. 24-25). Segundo a autora, de modo geral, a solugdo mais comum em todas essas
situacdes tém sido a reproducao de atividades presentes em livros didaticos, que, por vezes, se
mostram bastante problematicas.

Compreender o professor, sua formagao inicial e 0 modo como ele se desenvolve ao
longo de sua trajetéria profissional é essencial para entender as praticas pedagdgicas nas
escolas. Acreditamos que se tornar professor € um processo continuo, marcado por novas
aprendizagens e sem um ponto final definido (Novoa, 2009). “O trabalho do professor consiste
na construgdo de praticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem” (2009, p. 31,
grifos nossos). No entanto, € possivel, talvez, tracar alguns pontos iniciais, indicando
caracteristicas que definem o trabalho docente na sociedade atual. Ainda conforme o autor, ¢
fundamental que a formacao de professores seja desenvolvida dentro da propria profissao. Ele
destaca cinco aspectos relacionados a essa questdo como sugestdes de acdo: praticas, profissao,
pessoa, partilha e publico.

Ao destacar a importancia de uma dimensao pratica significativa na formag¢ao docente,
Noévoa (2009) reforga a necessidade de aproximar o processo formativo das situagdes reais
vivenciadas no cotidiano escolar. Nesse sentido, a elaboracdo de atividades escolares autorais
torna-se uma pratica essencial, pois permite ao professor refletir sobre as necessidades reais de
seus alunos, adaptar os objetos de conhecimentos a sua realidade e desenvolver métodos que
favorecam a aprendizagem significativa. A pratica ¢ a primeira proposta apresentada pelo
autor, e, nesse contexto, a elabora¢do de atividades autorais contribui significativamente para

que o professor desenvolva uma postura mais critica e reflexiva.
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Assim como aponta Novoa (2009), a BNC-formagao (Brasil, 2020), no Art. 3°, sdo
apresentadas trés dimensdes interdependentes que se articulam e complementam na agdo
docente na educagao basica. A segunda delas € a Pratica Profissional, considerada
indispensavel para a promocao de situagdes favoraveis que promovam a aprendizagem
significativa dos alunos e o desenvolvimento de competéncias mais complexas. Essa pratica
contribui também para a reconstrugdo de valores centrais na formagdo de profissionais
autonomos, éticos e competentes. Conforme Novoa (2009, p. 34), “[...] as praticas sdo
investidas do ponto de vista tedrico e metodologico, dando origem a constru¢ao de um
conhecimento profissional docente”.

A segunda proposta apresentada por Novoa (2009) para a formagao de professores € a
profissdo, que deve estar ancorada no contexto da propria profissdo, ou seja, na construgdo e
no compartilhamento de uma cultura profissional, atribuindo aos professores mais experientes
uma fungdo central na formagdo daqueles que estdo iniciando a profissdo. A elaboragdo de
atividades escolares pode e deve ser uma pratica cultivada e transmitida dentro da propria
profissdo, especialmente por professores mais experientes. A partir do momento em que eles
compartilham suas praticas autorias, atividades produzidas a partir de suas experiéncias €
reflexdes, estdo contribuindo nao apenas para a aprendizagem dos alunos, mas também para a
formagdo dos professores iniciantes. Conforme o autor, “ser professor ¢ compreender os
sentidos da instituicdo escolar, integrar-se numa profissdao, aprender com os colegas mais
experientes” (2009, p. 31). Essa troca fortalece a identidade profissional e valoriza o saber
pedagdgico construido no cotidiano escolar, promovendo uma cultura colaborativa no ambiente
educacional.

A terceira proposta diz respeito a dimensdo pessoal. Ela destaca a importancia de
reconhecer que o professor ¢ uma pessoa, € que uma pessoa € o professor. Para Novoa (2009,
p. 32), “no ensino, as dimensdes profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as
dimensdes pessoais”. Assim, a formacao de professores deve enfatizar as dimensdes pessoais
da profissao, desenvolvendo a habilidade de estabelecer relagdes e de se comunicar, aspectos
essenciais para o ato pedagogico.

Na quarta proposta, Novoa (2009) enfatiza a partilha como um elemento essencial da
formagdo docente, destacando a valorizagao do trabalho em equipe e da pratica colaborativa
no desenvolvimento da profissdao. A formacgao de professores, segundo essa proposta, tem como
objetivo transformar a experiéncia coletiva em conhecimento profissional e promover o
desenvolvimento de projetos educativos nas escolas. Diante desse contexto, refletir sobre a

elaboragdo de atividades escolares pode ser compreendido como uma pratica coletiva, que vai
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além do esforgo individual do professor. Segundo o autor, “a colegialidade, a partilha e as
culturas colaborativas ndo se impdem por via administrativa ou por decisdo superior. A
formacgao de professores ¢ essencial para consolidar parcerias no interior € no exterior do mundo
profissional” (2009, p. 42 - grifos nossos).

E essencial fortalecer as comunidades de pratica, entendidas como um espago formado
por grupos de educadores dedicados a pesquisa e a inovacao, nas quais sdo discutidas ideias
sobre ensino e aprendizagem e elaboradas perspectivas compartilhadas sobre os desafios
relacionados a formagao pessoal, profissional e civica dos alunos. Por meio desses movimentos
pedagogicos de pratica, Novoa (2009, p. 43) afirma que “reforca-se um sentimento de pertenga
e de identidade profissional que ¢ essencial para que os professores se apropriem dos
processos de mudanca e os transformem em praticas concretas de intervengao” (grifos meus).

A quinta e ultima proposta que o autor apresenta € a de que a formacgao de professores
deve ser orientada por um principio de compromisso social, possibilitando a comunicagdo com
a sociedade e a participacdo ativa dos profissionais no contexto publico educacional. Conforme
Novoa (2009, p. 32), “hoje, a realidade da escola obriga-nos a ir além da escola. Comunicar
com o publico, intervir no espago publico da educagdo, faz parte do ethos profissional docente”.

Tornar-se professor implica desenvolver a capacidade de refletir sobre os aspectos
pessoais e coletivos da profissdo. A formacao de professores ¢ um processo continuo, cujo
objetivo € contribuir para o aprimoramento da pratica docente (Novoa, 2009). As propostas do
autor contribuem para refletirmos sobre a formacdo de professores, especialmente a quarta
proposta, que destaca o professor como um profissional dedicado a pesquisa, a inovacio e ao
reconhecimento de sua identidade profissional. Conforme Freire (1996, p. 29), “ndo ha
ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino. [...] Pesquiso para conhecer o que ainda nao
conhe¢o e comunicar ou anunciar a novidade”. O professor, em sua esséncia, ¢ um pesquisador,
ou seja, um profissional comprometido com a constru¢do do conhecimento, tanto no contexto
da pesquisa como fundamentos cientificos, quanto, em especial, na pesquisa como base para o
processo educativo.

Nessa discussdo sobre formacdo de professores, enfatizamos as reflexdes de Tardif

(2014) sobre os saberes docentes. Conforme o autor,

o saber esta a servi¢o do trabalho. Isso significa que as relagdes dos professores com
os saberes nunca sao relagdes estritamente cognitivas: sdo relagdes mediadas pelo
trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas
(Tardif, 2014, p. 17).
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As relagdes que os professores constituem com os saberes, bem como a natureza desses
saberes, ndo se limitam a simples transmissdo de conhecimentos ja estabelecidos. Se fosse
somente isso, nao haveria a necessidade de uma formacao continua, visto que a pratica docente
envolve uma integragdo de diversos tipos de saberes, com 0s quais os professores mantém
diferentes formas de relagdo. Nesse sentido, o autor caracteriza o saber docente como um saber
diversificado, composto por diferentes tipos de saberes provenientes da formacgdo profissional,
saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Vejamos as conceituacdes desses saberes

no quadro a seguir:

Quadro 18 - Saberes docentes, conforme Tardif (2014)

SABERES CONCEITOS
DOCENTES
E o conjunto de conhecimentos repassados pelas instituicdes de formagédo de professores
Formacio (educagdo basica e faculdades de licenciatura). O professor ¢ o ensino sdo considerados
profissional objetos de estudo tanto para as ciéncias humanas quanto para as ciéncias da educacdo.

Sdo os saberes que se encontram nas universidades sob a forma de disciplinas. Os
conhecimentos das disciplinas surgem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais
Disciplinares responsaveis pela criagdo desses saberes. Eles integram a pratica docente por meio da
formagdo inicial e continuada.

Esses conhecimentos sdo compostos pelos discursos, objetivos, contetidos e métodos com
Curriculares os quais a escola classifica e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita e como base para a formagao nessa cultura.

Esses conhecimentos ndo estdo organizados em doutrinas ou teorias. S80 saberes praticos
(e ndo da pratica: eles ndo se sobrepdem a pratica para analisa-la melhor, mas fazem parte
dela e se integram a ela enquanto componente essencial da atuagdo docente) e formam um
Experienciais conjunto de representagdes que os professores utilizam para interpretar, entender e orientar
a profissdo e suas atividades diarias em todas as suas areas. Esses saberes representam, de
certa forma, a cultura docente em agdo.

Fonte: elaborado pela autora com base em Tardif (2014)

O saber que compode a formacao profissional docente organiza-se em dois eixos, o
primeiro deles € o das ciéncias da educac¢do e o segundo ¢ o da ideologia pedagogica. De
acordo com Tardif (2014, p. 36), “o professor e o ensino constituem objetos de saber para as
ciéncias humanas e para as ciéncias da educagdo”. Além de gerarem conhecimentos tedricos,
essas ciéncias buscam integrar tais saberes a pratica pedagogica, especialmente por meio da
formacao inicial dos professores. J4 a ideologia pedagdgica, ou saber pedagogico, diz respeito
as teorias da aprendizagem, bem como aos métodos e técnicas de ensino, englobando, assim,
um conjunto de concepgdes que norteiam a pratica pedagogica. “Mas a pratica docente nao €
apenas um objeto de saber das ciéncias da educagao, ela ¢ também uma atividade que mobiliza

diversos saberes que podem ser chamados de pedagogicos” (Tardif, 2014, p. 37).
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O que se observa sobre a constituicdo dos saberes docentes adquiridos na formagao
profissional, os saberes especificos disciplinares ¢ os saberes curriculares dos professores,
na verdade, ¢ que eles sdo vistos como algo secundario e ¢, mais especificamente nesses saberes,
que se aloja a elaboracgdo de atividades escolares. Eles sdo integrados a pratica pedagdgica, mas
ndo produzidos ou validados por eles. A relacdo construida com esses saberes ¢ de
transmissores, portadores ou objetos de saber, € ndo como criadores de um saber ou saberes
que possam estabelecer como referéncia para a legitimagao social de sua fungdo e com base
para a verdade de sua pratica. Em outras palavras, embora a funcdo do professor esteja
relacionada aos saberes, ela parece ndo ser capaz de gerar ou controlar um conhecimento
produzido pelos préprios professores que definem sua pratica (Tardif, 2014).

Os saberes disciplinares e curriculares que os professores transmitem, conforme Tardif
(2014), estdo em uma posicao externa a pratica pedagogica. Eles surgem como produtos que ja
possuem uma forma e um conteudo bastante definidos, originados da tradi¢ao cultural e dos
grupos responsaveis pela produgdo do saber social. Esses saberes sdo incorporados a pratica
docente por meio das disciplinas, programas escolares, matérias e contetidos a serem ensinados.

Ja os saberes experienciais sao aqueles que os professores constroem a partir da sua
pratica cotidiana. Conforme Tardif (2014, p. 48), “pode-se chamar de saberes experienciais o
conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissao
docente e que nao provém das instituicdes de formacao nem dos curriculos”. Esses saberes se
formam por meio de um processo continuo de reflexdo sobre a propria pratica docente, que
envolve ndo s6 a troca com colegas de profissdo, mas também os textos produzidos por outros
educadores (Pimenta, 1999; Tardif, 2014). “Essas multiplas articulagdes entre a pratica docente
e os saberes fazem dos professores um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em
grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto
condig¢des para a sua pratica” (Tardif, 2014, p. 39, grifos meus). Aliado aos saberes disciplinar
e curricular, o saber advindo da experiéncia também conta muito para a elaboragdao de
atividades escolares. Um professor que ja integrou a equipe de elaboracgao de itens para o Enem,
por exemplo, amplia seus conhecimentos disciplinares a partir dessa experiéncia.

Segundo Tardif (2014), os saberes experienciais surgem, assim, na pratica cotidiana dos
professores, resultantes do confronto das diversas situacdes e desafios inerentes ao exercicio da
docéncia. Esse saber possui trés “objetos™: “a) as relacdes e interacdes que os professores
estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de sua pratica; b) as diversas
obrigagdes e normas as quais seu trabalho deve submeter-se; c) a instituicdo enquanto meio

organizado e composto de fungdes diversificadas™ (p. 50). Estes objetos ndo se configuram
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como objetos de conhecimento em si, mas fazem parte da propria pratica docente,
manifestando-se através dela. Em outras palavras, representam as proprias condi¢des que
definem o exercicio da profissao.

A transmissao de saberes entre professores nao ocorre somente em contextos formais,
como nas atividades para dinamizar grupos. No cotidiano, os docentes compartilham entre si
seus saberes por meio de materiais didaticos, estratégias, técnicas de ensino, formas de
organizar a sala de aula, entre outros aspectos. Além disso, trocam informacgdes sobre os alunos.
Eles dividem entre si um saber pratico da experiéncia profissional. “A colaborag¢ao entre
professores de um mesmo nivel de ensino que constroem um material ou elaboram provas
juntos e as experiéncias de team-teaching também fazem parte da pratica de partilha dos saberes
entre os professores” (Tardif, 2014, p. 53, grifos meus).

Ainda que a partilha de saberes ndo seja vista pelos professores como uma obriga¢ao ou
responsabilidade formal, muitos reconhecem a importancia e sentem a necessidade de
compartilhar suas experiéncias. Esse compartilhamento pode incluir saberes advindos, por
exemplo, da elaboracdo de atividades autorais, como estratégias didaticas, propostas de ensino
e formas de engajar os alunos. Reunides pedagodgicas e congressos promovidos pelas
Secretarias de Educagdo também s3o espacos privilegiados para essas trocas, nos quais os
professores discutem e aperfeicoam, de forma colaborativa, suas praticas pedagogicas. Segundo
Tardif (2014, p. 54), “os saberes experienciais nao sao saberes como os demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia”.

Os saberes docentes destacados por Tardif (2014) dialogam com a proposta de Freire
(1996) sobre os saberes indispensaveis a pratica educativa. Na obra Pedagogia da Autonomia,
Freire apresenta trés categorias de saberes que considera necessarios tanto para o exercicio da
docéncia quanto para a constru¢do de uma pratica pedagogica critica e ética. Esses saberes sao
essenciais também no processo de elaboragdo de atividades escolares autorais, uma vez que
exigem do professor ndo apenas dominio de contetido, mas também uma postura reflexiva,
criativa, critica e comprometida com a realidade dos alunos. De acordo com Freire (1996, p.
26), “ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do contetido, superficialmente feito,
mas se alonga a producdo das condi¢cdes em que aprender criticamente ¢ possivel. E essas
condi¢des implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores instigadores,
inquietos, rigorosamente curiosos [...]”. Ao elaborar atividades autorais, o professor mobiliza
conhecimentos teoricos e da experiéncia pratica, promovendo uma aprendizagem significativa

e contextualizada, alinhada aos principios de uma educacao transformadora.
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Vejamos o quadro (18) com as trés categorias dos saberes propostas Paulo Freire (1996):

Quadro 19 - Categorias dos saberes docentes conforme Freire

Nao ha docéncia sem

Ensinar nao ¢é transferir

Ensinar é uma especificidade

discéncia conhecimento humana
Ensinar Exige
Rigorosidade metodica Consciéncia do inacabamento Seguranga, competéncia
profissional e generosidade
Pesquisa Reconhecimento de ser | Comprometimento
condicionado

Respeito aos saberes dos

Respeito a autonomia do ser do

Compreender que a educagdo ¢

educandos educando uma forma de intervengdo no
mundo
Criticidade Bom senso Liberdade e autoridade

Estética e ética

Humildade, tolerancia e luta em
defesa dos direitos dos educadores

Tomada consciente de decisoes

Corporeificagdo das
palavras pelo exemplo

Apreensao da realidade

Saber escutar

Risco, aceitagdo do novo

Alegria e esperanca

Saber que a educacdo ¢ ideoldgica

e rejeicdo a qualquer tipo
de discriminagdo
Critica sobre a pratica

Saberes Necessarios A Pratica Educativa

Convicgdo de que a mudanca ¢ | Disponibilidade para o didlogo

possivel
Reconhecimento a | Curiosidade Querer bem os educandos
assuncdo da identidade
cultural

Fonte: Elaborado pela autora com base em Freire (1996)

A categorizagdo dos diversos saberes apresentada por Freire (1996) caracteriza-se por
uma abordagem subjetiva, especialmente no modo como o autor constroi € problematiza os
saberes necessarios a pratica docente. Em vez de oferecer conceitos rigidos e fechados, ele
propde uma constante reflexdo critica, incentivando a ressignificag@o e a constru¢do continua
de novos entendimentos sobre o fazer pedagogico. Nas primeiras paginas do livro Pedagogia
da Autonomia, Paulo Freire provoca o leitor com questionamentos instigantes sobre a formacao
docente, “a questdo da formacdo docente ao lado da reflexdo sobre a pratica educativo-
progressiva em favor da autonomia do ser dos educandos ¢ a tematica central em torno de que
gira este texto. Temadtica a que se incorpora a analise de saberes fundamentais [...]” (Freire,
1996, p. 13).

Os saberes categorizados por Freire (1996), especialmente quando o autor afirma que
ndo ha docéncia sem discéncia, atribuem a formagao de professores um carater experiencial no
qual os saberes emergem da pratica e da interagdo. Conforme Tardif (2014), os saberes
experienciais tém sua base no entendimento de que o ensino se desenvolve em um contexto
marcado por multiplas interagdes, as quais impdem diferentes condicionantes a pratica do

professor. Torna-se essencial compreender que a relagdo do professor como sujeito do
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conhecimento e do aluno como seu objeto ndo se justifica. Ao contrario, professor e aluno se
constituem como sujeitos do conhecimento numa relagdo que os torna objetos um do outro.
Segundo Freire (1996, p. 23), “quem ensina alguma coisa aprende ao ensinar ¢ quem aprende
ensina ao aprender”.

Freire (1996) aponta que saber ensinar exige rigorosidade metddica, atitude
investigativa, criticidade, respeito aos saberes dos educandos e a coeréncia entre discurso e
pratica, ou seja, a corporeificacdo das palavras pelo exemplo. A rigorosidade metodica e a
pesquisa estdo diretamente relacionadas a formacao inicial do professor e a construgdo dos
saberes necessarios ao exercicio da profissdao. No entanto, o autor enfatiza que ndo basta
apropriar desses saberes. E essencial que o professor desenvolva uma postura critica, capaz de
questionar certezas e revisar concepgoes adquiridas durante sua formagao inicial ou continuada.
Essa criticidade torna-se fundamental no processo de elaboracdo de atividades escolares
autorais, pois permite ao professor romper com praticas mecanicas ou reprodugdo de modelos
prontos. Ao elaborar atividades, o professor precisa considerar os contextos reais de seus
alunos, os significados que eles atribuem ao conhecimento e as realidades nas quais estdo
inseridos. Segundo Freire (1996, p. 61), “saber que devo respeitar a autonomia e a identidade
do educando exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber”. O ato de ensinar,
pensado assim, transforma-se em uma pratica reflexiva, criativa e comprometida com a
formacao critica dos educandos.

Na segunda categorizacdo dos saberes, Freire (1996) considera que ensinar ndo ¢
transferir conhecimento, mas ensinar ¢ uma pratica que requer respeito a autonomia do
educando. Conforme o autor, quando o professor entra em sala de aula, necessita de ser um “ser
aberto a indagacoes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢des; um ser critico e
inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir
conhecimento” (Freire, 1996, p. 47). Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, segundo o autor
este € um saber necessario e evidente no sentido de se primar por uma pratica educativa que
respeite de fato o educando, pois, “ndo apenas precisa ser apreendido por ele e pelos educandos
nas suas razdes de ser — ontologica, politica, ética, epistemoldgica, pedagdgica, mas também
precisa de ser constantemente testemunhado, vivido” (Freire, 1996, p. 47).

A ultima categorizacdo dos saberes mencionada por Freire (1996) fundamenta-se na
ideia de que o ato de ensinar constitui uma caracteristica exclusivamente humana. O autor
ressalta que o ensino requer confianga, competéncia profissional e generosidade, enfatizando
que tais aspectos sdo indispensaveis para a efetividade da pratica pedagogica. “Creio que uma

das qualidades essenciais que a autoridade docente democratica deve revelar em suas relagdes
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com as liberdades dos alunos ¢ a seguranga em si mesma” (Freire, 1996, p. 91). O ensino,
enquanto pratica humanizadora, estabelece entre professor e aluno uma relagao de cumplicidade
em torno do ensinar e do aprender, reconhecendo que tais papéis nao sao fixos. De acordo com
Freire (1996, p. 119), “ensinar ndo ¢ transferir a inteligéncia do objeto ao educando, mas instiga-
lo no sentido de que, como sujeito cognoscente, se torne capaz de inteligir € comunicar o
inteligido”. Essa dindmica evidencia uma reciprocidade inerente ao processo educativo, sem,
contudo, isentar o docente de suas responsabilidades do ensino. Moretto ([2001] 2024, p. 44)
afirma também que, “o professor ndo ¢ um transmissor de conhecimento, e sim aquele que
prepara as melhores condi¢des para que sua construgdo se efetue”

A pesquisa de Pimenta (1999), assim como as de Tardif (2014) e Freire (1996),
apresentam reflexdes acerca dos saberes da docéncia. A autora os organiza em trés categorias:
os saberes da experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagégicos. E pela articulagio
entre esses diferentes saberes que o professor desenvolve a capacidade de reconhecer as
especificidades de sua pratica profissional e, a partir disso, ressignificar suas formas de saber-
fazer de modo continuo, dindmico e sistematizado. Os saberes docentes, conforme a autora,
“constroem-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo,
de sua historia de vida, [...], de seus saberes, [...] do sentido que tem em sua vida o ser professor”
(1999, p. 19, grifos meus).

Os saberes docentes apontados por Noévoa (2009), Tardif (2014), Freire (1996) e
Pimenta (1999), ainda que recebam nomes e categorizagdes diferentes, apresentam
convergéncia e estabelecem didlogos permanentes quanto ao que cada um representa a maneira
como impactam a pratica pedagdgica. Nesse sentido, no contexto desta pesquisa, voltado a
formagdo continuada de professor, tais saberes mostram-se fundamentais para a elaboragao de
atividades escolares, uma vez que orientam escolhas metodologicas, possibilitam a articulagao
entre teoria e pratica e favorecem a construcao de atividades mais significativas para os alunos.

A relevancia dessa tese estd justamente em indicar caminhos para o professor na
elaboracdo de atividades, que ele, como professor pesquisador, estimule a reflexdo em sala de
aula. Uma das formas de se fomentar a reflexdo é fazendo-se uso de atividades: criticas, autorais
e reflexivas. Conforme Antunes (2007, p. 156), o professor “vai descobrindo a cada dia os jeitos
de fazer melhor seu trabalho, deixando, portanto, a atitude meio alienada de transferir para os
pesquisadores de fora toda a indicagdo do que ele deve fazer em suas aulas” (grifos nossos).

Compreende-se que, em muitos casos, ou na maioria das vezes, o professor ndo dispde

de tempo para elaborar atividades, mas ¢ essencial que ele passe a analisar as atividades que
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chegam prontas e refletir sobre elas, antes de repassa-las para o aluno. E claro que os materiais
didaticos ja existentes tanto em livros, quanto na internet quanto na inteligéncia artificial podem
auxiliar o processo, mas a responsabilidade de fomentar a reflexdo ¢ do professor, que possui
uma turma singular, um objetivo particular ¢ modo também particular de abordagem. Pimenta
(1999, p. 29) esclarece que “¢ nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias
e praticas que os professores vao constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que
constantemente reflete na e sobre a pratica” (grifos da autora). Segundo Novoa (2022), €
essencial romper com uma perspectiva tecnicista, reconhecendo os professores como sujeitos
que produzem e constroem saberes proprios, € ndao apenas como meros executores ou
repassadores de conhecimentos produzidos por outros.

Antunes, em suas obras (2003, 2007, 2012), apresenta perspectivas inovadoras para o
ensino, ¢ essas reflexdes sdo fundamentais para nossa pesquisa, especialmente ao destacar a
importancia da autonomia do professor enquanto autor de suas atividades. O professor deve ser
capaz de se envolver no processo de ensino, refletindo sobre o conhecimento dos seus alunos

para elaborar atividades que atendam as suas necessidades. Segundo a autora,

esse professor precisa ser alguém que pode dispor de tempo par estudar; fazer suas
leituras, suas consultas, suas pesquisas; que pode desfrutar das novas tecnologias da
comunicagdo ¢ da transmissdo de informagdes; que promove, também ele, a
ampliac@o de suas proprias capacidades [...] (Antunes, 2007, p. 156, grifos da autora).

Ser professor autor, ou seja, ser responsavel por criar situacdes didatico-pedagogicas
mais apropriadas para o contexto em que esta inserido (a sala de aula), deve ser, portanto, um
processo continuo e permanente. Além disso, esse processo precisa estar aliado a esforcos
constantes por mudangas institucionais e estruturais. As reflexdes de Antunes (2007, p. 157)
nos orientam a buscar, também, espacos mais apropriados para momentos de formagdo e
producdo de materiais. Segundo ela, “esse professor precisa encontrar também boas condi¢des
de trabalho: espaco confortavel, estimulante e materiais adequados e atualizados™.

Ainda de acordo com Antunes (2007, p. 156), o professor ndo deve ter como fungao
somente repassar conteudo organizado por outros, “mas [ser] alguém que também produz
conhecimento; alguém vivo (que seja bem pago!), cheio, crente, esperancoso e amante, capaz
de irradiar vida, somente porque estd presente”. Pensar a formagdo continuada de professores
nesses moldes pode gerar resultados significativos no ambiente escolar. O professor necessita
de autonomia para criar, atuar, escolher e avaliar conforme as realidades com as quais se depara

constantemente no processo educacional.
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Sabe-se que ainda existem muitos obstaculos que interferem no fazer pedagogico do
professor, impedindo-o de ser autor e elaborador de atividades escolares que realmente reflitam
as necessidades de suas turmas. Isso repercute na vida do aluno, pois, como aponta Araujo
(2017, p. 58), “se apenas o professor responde, a atividade nao atende a propositos didaticos,
da mesma forma que, se nem ele responder a atividade, igualmente ndo ha propositos didaticos
atendidos”. Nao é somente planejar as aulas, ¢ essencial saber elaborar atividades escolares que
sejam mais eficazes para os alunos e que realmente contribuam para o processo de ensino-
aprendizagem.

Feitas essas consideragdes, a se¢do seguinte sera dedicada a apresentacdo e descricao

dos procedimentos metodolégicos adotados na pesquisa.
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4 METODOLOGIA

Nao ha pesquisa sem o apoio de técnicas e de instrumentos metodoldgicos adequados,
que possibilitem a aproximacgao ao objeto de estudo. Portanto, o objetivo desta secao ¢ descrever
e refletir sobre os aspectos metodologicos propostos para a execucao desta pesquisa. Serdao
detalhados os passos seguidos para a coleta e posterior analise do corpus desta pesquisa. Para
isso, a secao foi dividida em subseg¢Oes, intituladas, respectivamente, caracterizagdo da
pesquisa; passos da pesquisa; sujeitos da pesquisa; objetos empiricos da pesquisa; parametros

de andalise e procedimentos éticos da pesquisa.

4.1 Caracterizacao da pesquisa

Para que um conhecimento possa ser apontado como cientifico, € necessario estabelecer
o método que o viabilizou para chegar a esse conhecimento. O método pode ser definido como
um caminho para chegar a um determinado fim. Gil (2008) afirma que a ciéncia tem como
objetivo essencial chegar a autenticidade dos fatos pesquisados. Eis o que, para ele, define o

método cientifico:

0 que torna, porém, o conhecimento cientifico distinto dos demais é que tem como
caracteristica fundamental a sua verificabilidade. Para que um conhecimento possa
ser considerado cientifico, torna-se necessario identificar as opera¢des mentais e
técnicas que possibilitam a sua verificagdo. Ou, em outras palavras, determinar o
método que possibilitou chegar a esse conhecimento. Pode-se definir método como
caminho para se chegar a determinado fim. E método cientifico como o conjunto de
procedimentos intelectuais e técnicos adotados para se atingir o conhecimento (Gil,
2008, p. 9).

Sendo assim, para atingir os objetivos tracados anteriormente, esta pesquisa se
caracteriza, quanto a natureza, como aplicada, uma vez que o objetivo ¢ gerar conhecimento
para aplicagdo pratica no campo do ensino de lingua portuguesa. Quanto a abordagem,
caracteriza-se como qualitativa interpretativista, de cunho colaborativo. A abordagem ¢
classificada dessa forma, pois consideramos que possibilita uma reflexdo acerca do objetivo
proposto nesta pesquisa: analisar um conjunto de atividades produzidas pelas professoras que
participaram das Oficinas de Elaboragdo de Atividades Escolares para o ensino de lingua
materna.

Sobre a pesquisa qualitativa, Liidke e André (2017) afirmam que, em estudos

qualitativos, o processo de coleta comumente € tido como um funil. Dessa forma, para que o
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pesquisador obtenha visdo mais abrangente da situacao, dos sujeitos e do contexto, a fase inicial
deve ser mais aberta. J4 a fase intermedidria, que ocorre posteriormente, deve realizar uma
focalizacao progressiva do estudo, delimitando seu foco e tornando a coleta de dados mais
concentrada e produtiva. Segundo as autoras, a pesquisa qualitativa acaba por envolver o
pesquisador no contato direto com o contexto estudado, além de destacar a concepcdo dos
participantes envolvidos na pesquisa. Para elas, “ao considerar os diferentes pontos de vista dos
participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das situagoes,
geralmente inacessivel ao observador externo” (Liidke; André, 2017, p. 14). Bortoni-Ricardo
(2008) também destaca que, na metodologia qualitativa, especialmente quando se utilizam
procedimentos etnograficos para a geracdo de dados, ndo ha uma separacdo rigida entre as
etapas iniciais do planejamento e observacdo e as fases subsequentes, na quais os dados
coletados tornam-se objetos de interpretacdo e andlise.

Esta pesquisa também se caracteriza como uma pesquisa colaborativa na formacao
continuada de professores, uma vez que realizamos Oficinas de Elaboragcdo de Atividades
Escolares para as professoras participantes da pesquisa. De acordo com Bortoni-Ricardo
(2008), nesse tipo de pesquisa, o pesquisador nao ¢ um mero observador que busca compreender
o outro. Pesquisador e participante sdo co-participantes, estando ambos o0s ativos na constru¢ao
e transformacao do conhecimento.

Nesse sentido, justifica-se a opgdo por realizar uma pesquisa colaborativa, com o
objetivo de articular a relagdo entre teoria e pratica, desenvolvendo atividades em conjunto com
professores de Lingua Portuguesa do 9° ano do Ensino Fundamental — anos finais e. Ressalto
que a pesquisa foi realizada com as professoras e nao sobre elas. “A etnografia colaborativa na
educagdo ¢ muito adequada ao trabalho que se quer desenvolver no projeto de formacgao
continuada, porque formador e professores em formagao sdo parceiros de uma pesquisa e de
um projeto de aperfeigoamento dos atores envolvidos” (Bortoni-Ricardo, 2008, p. 72). E
necessario que a fung¢dao do formador seja compreendida como uma parceria € uma produgao
conjunta com os professores em formacao.

Uma pesquisa pode ser definida de varias maneiras, de acordo com diferentes critérios.
Com o objetivo de analisar os enunciados das atividades elaboradas pelos professores de Lingua
Portuguesa participantes da pesquisa, esta ¢ classificada como descritiva e explicativa,
conforme seus objetivos.

Como ja dito anteriormente, foram realizadas oficinas para elaboracdo de atividades
escolares com as participantes com o proposito de gerar dados e posteriormente analisa-los,

observando cada um deles. De acordo com Gil (2008), a pesquisa descritiva fornecera, por
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meio da descricdo de detalhes, informagdes contextuais que poderdo servir de base para
pesquisas explicativas mais desenvolvidas. Ja a pesquisa explicativa identifica os fatores que
determinam ou contribuem para a ocorréncia dos fendmenos. E o tipo que mais aprofunda o
conhecimento da realidade, porque explica a razao, o porqué das coisas. Por isso, € o tipo mais
complexo e delicado.

A pesquisa também utilizou os procedimentos técnicos de campo. Gil (2008) aponta que
os estudos de campo procuram o aprofundamento de uma realidade especifica. E basicamente
realizada por meio da observacao direta das atividades do grupo estudado e de entrevistas com
informantes para captar as explicagdes e interpretagdes do ocorrido naquela realidade. A
metodologia utilizada na pesquisa de campo ¢ focada na observacao, coleta de dados, analise e
interpretagao dos resultados. De acordo com Marconi e Lakatos (2016), as observagdes de fatos
e fenomenos sao obtidas a partir do ambiente natural e ocorrem espontaneamente, na coleta de
dados a eles pertencentes e no registro de variaveis que se pressupde fundamentais para analisa-
los.

Gil (2002) também afirma que, na pesquisa de campo, o pesquisador precisa realizar,
na maioria das vezes, as atividades pessoalmente, sendo necessario que ele tenha experiéncia
direta com a situacao de estudo. Essa imersdo no campo de pesquisa ocorreu porque as oficinas
foram planejadas e realizadas pela pesquisadora em colaboracdo com os participantes da
pesquisa. Assim, durante essa imersdao na realidade pesquisada, foi possivel compreender as
regras, 0s costumes e as convencdes que regem o grupo estudado.

Nesse sentido, a pesquisa tem como objeto de estudo as atividades elaboradas nas
Oficinas de Elaboragdo de Atividades Escolares pelas professoras participantes da pesquisa da
cidade de Jussara-GO. Nessas oficinas, as professoras participantes elaboraram atividades e,
considerando as particularidades da metodologia da pesquisa de campo, elas puderam usar a
criatividade e a espontaneidade para elaborar as atividades. De acordo com Bortoni-Ricardo
(2008, p. 58), “a coleta de dados nao deve ser apenas um processo intuitivo, que consiste
simplesmente em fazer observacdes em determinados ambientes e tomar notas”. Os dados
coletados foram utilizados para compor o corpus da pesquisa. Lembrando que a pesquisa nao
quer fazer uma critica ao ensino de lingua e as atividades aplicadas em sala de aula, mas, sim,
apresentar como se da esse ensino.

O estudo envolveu um levantamento bibliografico que se mostra nos dois capitulos
teoricos que acompanhou toda a elaboragdo desta pesquisa, com o proposito de compreender o
fendomeno estudado. Segundo Gil (2008), a pesquisa bibliografica ¢ baseada em materiais ja

elaborados — cientificos, como artigos, dissertacdes, teses e livros. Esses materiais pesquisados
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forneceram o aparato tedérico para discussdo da tematica abordada neste trabalho. Foram
utilizados diversos autores sobre os temas pesquisados, como ensino, Linguistica Cognitivo-
Funcional, elaboragdo de atividades escolares, entre outros, que possibilitaram a analise e

investigacao dos dados, compondo o corpus da pesquisa.

4.2 Passos da pesquisa

A primeira etapa da pesquisa consistiu na selecao das docentes de Lingua Portuguesa.
Foram selecionadas quatro professoras que trabalham com as turmas de 9° ano do Ensino
Fundamental — Anos Finais, de escolas localizadas no municipio de Jussara-Goias.

Conforme Bortoni-Ricardo (2008), em toda atividade que ocorre em campo para a coleta
de registros que constituirdo os dados da pesquisa, ¢ essencial iniciar com a negociacao, pois €
a partir dessa negociagao que sera permitida a entrada do pesquisador no campo, ou seja, o local
no qual acontecera a coleta dos dados. Além disso, ¢ vital deixar muito claros os objetivos da
pesquisa. Assim, foi discutida com as professoras participantes do componente curricular de
Lingua Portuguesa a natureza e os objetivos da pesquisa. Um dos objetivos da negociagao
também ¢ a garantia de sigilo dos dados coletados: “a negociagdo, portanto, tera que garantir
ao professor que todos os dados coletados terdo carater sigiloso e que qualquer divulgagdo, na
forma de relatorios, tese, monografias etc., serd discutida previamente com os professores
envolvidos” (Bortoni-Ricardo, 2008, p. 57).

Por isso, na segunda etapa, antes de apresentar o projeto as professoras de Lingua
Portuguesa, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi explicado e entregue
as participantes, em local e horario agendados com elas. Apds a apresentagdo dos objetivos da
pesquisa, o termo foi assinado, sendo garantido a elas o sigilo da pesquisa e preservagao de suas
identidades. De acordo com Bortoni-Ricardo (2008, p. 57), os participantes devem decidir se
seus nomes serdao revelados na pesquisa ou se optaram pelo anonimato, “em suma, a pesquisa
tem de ser regida por rigidos principios de ética, que preservem os colaboradores que dela se
dispuseram a participar”.

Foi proposto as professoras uma parceria para a realizagdo das oficinas com o objetivo
de producao de atividades — Elaboraciao de atividades escolares — ¢ materiais autorais
produzidos pelas proprias professoras. De acordo com Leffa (2007, p. 34-35), “quando o
proprio professor prepara o material para os seus alunos, a implementacdo da-se de modo
intuitivo, complementada pelo professor, que, oralmente, explica aos alunos o que deve ser

feito”.
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Na terceira etapa, foi estabelecido o planejamento dos encontros e das oficinas. Nessa
etapa da pesquisa, mesclam-se os objetivos da pesquisa juntamente com os objetivos de ensino
previsto para as oficinas. Ficou estabelecido que as oficinas seriam trabalhadas em trés
encontros em diferentes datas, os quais aconteceram na Universidade Estadual de Goias (UEQG),
UnU Jussara-GO, no periodo noturno, das 19h as 22h15min e tracados os objetivos de estudos
para cada um deles. Os encontros aconteceram no periodo noturno, pois as professoras
trabalham no periodo diurno. As etapas das oficinas ficaram assim organizadas:

Primeiro encontro: estudos de textos teoricos.

Segundo encontro: Producdo da primeira atividade e refac¢do dela, caso fosse
necessario.

Terceiro encontro: entrega das questdes.

Na quarta etapa, foram realizadas as oficinas de elaboracao de atividades escolares.

Antes do inicio da primeira oficina, foi disponibilizado um questionario
semiestruturado, via Google Forms, para que as professoras o respondessem. O proposito da
aplicacdo desse questionario, foi de identificar a percepgao das professoras acerca do processo
de elaborag¢do de atividades escolares. O /ink do formulario foi disponibilizado individualmente
a cada participante pelo aplicativo do WhatsApp.

A primeira oficina ocorreu no dia 12 de setembro de 2024. Nesta primeira oficina,
discutimos os principios teoricos da elaboragdo de questdes. Os textos do primeiro encontro
foram selecionados pela pesquisadora.

Dentre os textos, foi discutido o texto de Lino de Aratijo (2017), especificamente o
capitulo 3, Questoes discursivas e questoes de multiplas escolhas em atividades de leitura e de
analise linguistica (p. 71-104), que aborda principios tedricos sobre atividades didaticas de
fixacdo e de verificagdo de aprendizagem, destacando a importancia do professor ao elaborar
uma atividade, além de deixar claro para o educando o contetido que serd explorado, objetivo
da atividade, niveis de complexidade e os critérios de correcao.

Além de buscar textos que auxiliassem as participantes a refletirem sobre o ensino de
lingua materna, como os de Antunes (2003, 2007, 2012), Geraldi (2015), Martelotta e
Palomanes (2022), Oliveira e Wilson (2022), Silva (2017) e Travaglia (2009), os participantes
tiveram acesso, simultaneamente, aos principios basicos da Linguistica Cognitivo-Funcional
aplicados ao ensino de lingua materna e aos estudos sobre a produ¢do de materiais didaticos.
Vale ressaltar que as oficinas tiveram um total de quarenta (40) horas e foram desenvolvidas
por meio de um projeto de extensdo, submetido a Pro-Reitoria de Extensao e Cultura (PROEC)

da UFG pelo orientador deste trabalho e aprovado pelo Conselho Diretor da Faculdade de Letras
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desta mesma Universidade. Conforme a BNC-Formacao (Brasil, 2020), no Capitulo III, que
versa sobre os cursos e programas voltados a formagao continuada de professores, o Art. 9°,
inciso I, os cursos de atualizacdo, ou seja, de formagdo continuada devem possuir, uma carga
horaria minima de 40 horas.

O quadro a seguir apresenta os dados completos dos textos estudados na primeira

oficina;

Quadro 20 - Descricdo dos textos lidos e analisados em conjunto com os sujeitos da pesquisa

GERALDI, J. W. Aula como acontecimento. /n: GERALDI, J. W. Aula como
Texto 1 acontecimento. Sdo Carlos: Pedro & Jodo, 2015 (p. 81-101).

ARAUJO, D. L. de. Questdes discursivas e questdes de multiplas escolhas em atividades de
Texto 2 leitura e de anélise linguistica. In: ARAUJO, D. L. de. Enunciados de atividades e tarefas
escalares: modos de fazer. Sdo Paulo: Parabola, 2017 (p. 71-104).

LEFFA, V. J. Como produzir materiais para o ensino de linguas. In: LEFFA, V. J. Produc¢do
Texto 3 de materiais de ensino. teoria e prdatica. Pelotas: Educat, 2007 (p. 15-41).

Fonte: elaborado pela autora

A segunda oficina ocorreu no dia 26 de setembro de 2024. Num primeiro momento da
oficina, houve a participacio do professor Dr. Leosmar Aparecido da Silva, por
videoconferéncia, via Google Meet, que apresentou aspectos teoricos e praticos sobre
elaboracdo de questdes. Seu objetivo foi associar as discussdes sobre as leituras dos textos com
as praticas de produgcdo de materiais autorais, promovendo novas reflexdes para
encaminhamento de novas leituras e consideracdes que pudessem vir a atender as demandas
dos professores. Esta oficina ocorreu em trés momentos:

1. Primeiro momento: o professor Leosmar mostrou embasamento tedrico sobre
elaboragdo de questdo e sua qualidade técnica;

2. Segundo momento: apresentagdo de um texto (propaganda institucional), listagem de
Possibilidades de Significagdo do Texto (PST) para serem exploradas em questdes,
elaboragdo de uma questdo conjunta a partir do texto apresentado para todas as
professoras, reflexdo sobre a questao elaborada.

3. Terceiro momento: entrega de outro texto as professoras sendo (um género diferente
para cada participante) para que elaborassem, de forma individual, seis questdes.

Por fim, cada professora recebeu um texto que havia sido previamente selecionado junto
com a pesquisadora, conforme critérios acordados durante o processo de escolha. Assim, cada
participante ficou com um género textual: um infografico; um anuncio publicitario; com uma
cronica literaria; e outra ficou com uma charge. Acordamos que cada uma delas iria elaborar

seis questdes sobre os textos e que entregariam as atividades uma semana depois.
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A terceira oficina aconteceu no dia 28 de novembro de 2024. Nessa ocasido, foram
devolvidas as professoras as questdes que elas elaboraram. A oficina contou com quatro
momentos:

1° momento: devolutiva das questdes;

2° momento: reflexdo sobre as anotagdes;

3° momento: produ¢do da segunda versdo das questoes;

4° momento: resposta ao questiondrio final em que se avaliava o que as participantes
aprenderam ¢ as dificuldades encontradas no decorrer desse processo de elaboragdo de

atividades escolares.

4.3 Sujeitos da pesquisa

A pesquisa envolveu quatro participantes: trés professoras da rede estadual e uma
professora da rede municipal de educacao de Jussara-GO, além de mim, que sou professora em
formacgao continuada (a pesquisadora). Todas as professoras lecionam na educagao basica, € eu,
professora/pesquisadora, sou professora da Rede Municipal de Jussara e também leciono na
Universidade Estadual de Goias (UEG), Campus Jussara.

A definigdo dos sujeitos da pesquisa foi realizada com base em critérios estabelecidos
pela pesquisadora, por exemplo, professores de Lingua Portuguesa que estivessem lotados nas
turmas de 9° ano do ensino fundamental — anos finais, formagdo, tempo de atuag¢do na area,
entre outros critérios.

A selecdo das professoras considerou critérios como a afinidade com a pesquisadora e
interesse das profissionais demonstrado em participar da pesquisa. O convite foi realizado
informalmente, por meio de conversas individuais, nas quais foram apresentados a proposta da
pesquisa e seus objetivos. A professora Cirlene, por exemplo, ja € conhecida da pesquisadora,
com quem trabalhou anteriormente na mesma escola, além de ambas atuarem na mesma rede
de ensino.

A professora Osvaldina (Val) j& foi docente da pesquisadora durante a graduagdo e
manifestou, de forma espontanea, o desejo de participar da pesquisa, expressando interesse em
contribuir com mais uma etapa da trajetoria académica da pesquisadora. A professora Solange
jé& era conhecida da pesquisadora, embora ndo houvesse grande proximidade entre ambas; ainda
assim, demonstrou interesse em participar ao receber o convite. A professora Nubia também ja

era conhecida, mas, assim como Solange, ndo tinha afinidade. No entanto, aceitou o convite
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prontamente e, ao longo do processo, demonstrou-se bastante participativa e engajada em todas
as atividades propostas.

As quatro professoras que integraram a pesquisa estao na faixa etaria entre 25 e 55 anos,
sao professoras de Lingua Portuguesa e atuam na educagdo basica ha algum tempo. Outras
caracteristicas das participantes podem ser conferidas no quadro a seguir, no qual estdo

identificadas por seus proprios nomes, pois foi opcao delas.

Quadro 21 - Caracterizac@o dos profissionais/participantes que contribuiram com pesquisa

IDENTIFICACAO" FORMACAO TEMPO DE ATUACAO
Cirlene Graduada em Letras Portugués/Inglés e 15 anos
Especialista em Psicopedagogia Clinica ¢
Institucional.

Nubia Graduada em Letras ¢ Especialista em 6 anos
Estudos Linguisticos

Osvaldina (Val) Graduada em Letras ¢ Especialista em 26 anos

Docéncia Universitaria

Solange Graduada em Letras Portugués/Inglés e suas 4 anos

respectivas literaturas

Fonte: Investigacdo de campo realizada pela pesquisadora/2024 — material empirico da pesquisa.

4.4 Objetos empiricos da pesquisa

A pesquisa conta com um objeto formal, tedrico, e um objeto empirico, pratico. No que
se refere ao objeto teorico da investigagdao, como foi abordado nos capitulos anteriores, trata-se
de estudos relacionados a Elaboracido de Atividades Escolares, sob a 6tica da linguistica
cognitivo-funcional e outras investigagdes. Os objetos empiricos da pesquisa sdo constituidos
por um conjunto de atividades elaboradas por quatro professoras da rede publica de educacao.
Essas atividades foram produzidas no decorrer das Oficinas de Elaboragdo de Atividades
Escolares. Logo, para a andlise, temos 20 questdes produzidas e suas respectivas refacgoes
feitas pelas professoras no decorrer do processo formativo. Além desse conjunto de atividades,
foi aplicado um questionario no inicio e no final das oficinas, bem como realizada a gravacao
de audio e videos para coletar os depoimentos das professoras. O questiondrio inicial foi
aplicado via Google Forms, com o objetivo de conhecer melhor as participantes e compreender
a percep¢ao delas sobre a elaboracao de atividades escolares.

As questdes formuladas no questionario inicial constam do quadro a seguir.

19 Embora seja costumeiro omitir os nomes reais dos participantes de pesquisa, em comum acordo com as docentes
participantes, utilizamos seus nomes reais, nesta tese.
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Quadro 22 - Questdes do questionario aplicado as professoras participantes da pesquisa
QUESTOES

1. Escolha um nome/pseudonimo para ser chamada na pesquisa:

2. Formagao Académica

3. Ha quanto tempo vocé trabalha na Educagao?

4. As atividades aplicadas para seus alunos de Lingua Portuguesa sdo produzidas por vocé ou sdo retiradas dos
livros didaticos ou sites? Fale um pouco sobre sua experiéncia com elaboracdo de atividades escolares.

5. Suponhamos que vocé precise elaborar uma atividade autoral de Lingua Portuguesa para uma turma de 9°
ano do Ensino Fundamental. Com base em sua experiéncia como professora, qual seria o fator que mais
facilitaria o seu trabalho e qual seria o fator que mais dificultaria o seu trabalho? Por qué?

6. Em sua graduag@o em Letras, vocé cursou alguma disciplina que contemplasse a elaboragdo de atividades
escolares? Comente.

7. No Estagio Supervisionado cursado durante a sua graduacio, houve algum trabalho direcionado a elaboracao
de atividades escolares? Comente sua resposta.

8. Ja no exercicio de sua profissdo, vocé, em formacdo continuada, ja participou de cursos ou oficinas de
elaboracdo de atividades escolares? Se sim, fale um pouco sobre essa experiéncia.

9. Leia a questdo a seguir:

Suponhamos que dois amigos produzam o seguinte enunciado:
Amigo 1: “A Serra Dourada ¢ linda, mas ¢ dificil subir até o topo™.
Amigo 2: “E dificil subir até o topo da Serra Dourada, mas ela ¢ linda”.

Qual dos dois amigos tem maior disposi¢@o em subir a Serra Dourada? Por qué?

10. A questdo (9) trabalha com o poder argumentativo da conjun¢do mas. Vocé considera que essa questdo
promove a reflexdo do aluno sobre os usos linguisticos? Justifique.

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Com as respostas das professoras geradas pelo questionario inicial, disponibilizado no
Google Forms no dia 10 de maio de 2024, foi possivel identificar as particularidades iniciais
sobre a elaboragdo de atividades escolares, que foram comparadas com os dados gerados nas
reflexdes finais, pelas questdes aplicadas na terceira oficina, como forma de triangular os dados.

As questdes para as reflexdes finais sobre as oficinas de elaboragao de questdes constam

no quadro a seguir.

Quadro 23 - Reflexdes finais aplicadas as professoras participantes da pesquisa
Reflexdes sobre as oficinas de elaboracido de questdes aplicadas

1. Durante as oficinas, as orientacdes apreendidas sobre elaboragdo de questdes foram as seguintes:
2. As dificuldades que eu encontrei no decorrer do processo foram as seguintes:
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

As questoes referentes as reflexdes finais, foram aplicadas presencialmente no dia 28 de

novembro de 2024.
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4.5 Parametros de analise

A andlise dos dados gerados seguiu critérios rigorosos de validagao e exclusdo, pois

contamos com amplo material empirico para proceder a analise: foram gravadas as oficinas em

dudio e video, aplicagdo do questiondrio inicial, questionario das reflexdes finais e as atividades

elaboradas pelas participantes. Diante dessa vasta quantidade de dados, fizemos uma selecao

de elementos significativos de cada um desses materiais empiricos.

Em relacdo ao questionario inicial, a analise se deteve nos pontos fundamentais das

perguntas de pesquisa:

L)

o,

concepgoes de linguagem adotadas pelas professoras;
autonomia/autoria (ou nao) na elaboracao de atividades;
dificuldades na elaboragao das atividades;

formagao continuada (ou nao) sobre elaboragao de atividades.

No que se refere as atividades elaboradas pelas professoras, foram adotados os

seguintes critérios, conforme apresentados, a seguir:

R0
L X4

%
7

%

adequacao das atividades ao publico-alvo (9° ano);
exploracao das potencialidades de significacdo do texto-base;

plausibilidade das alternativas corretas e dos distratores (nas questdes de multipla
escolha);

presenca de situa¢do-problema;
demonstragdo de capacidade de sintese, originalidade;

paralelismo sintético e extensao equivalente (nas questdes de multipla escolha).

Esses aspectos foram observados tanto na primeira versdo das atividades elaboradas

pelas participantes quanto na segunda versdo. A primeira versdao passou por uma revisao e foi

devolvida as participantes para que refletissem sobre que aspectos que necessitavam ser

aprimorados.

2
0’0

7
L X4

No que se refere ao questionario final, foram considerados os seguintes critérios:
as orientacdes apreendidas sobre elaboragdo de atividades no decorrer das oficinas;

as dificuldades encontradas no decorrer do processo de elaboracao de atividades.

Esses momentos foram construidos com base na percep¢do das professoras sobre sua

participagdo na pesquisa, considerando suas impressoes sobre a elaboracdo de atividades
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escolares e se houve alguma mudanca em suas concepgdes pedagdgicas relacionadas a esse
processo.

A partir da analise do questiondrio inicial, das atividades elaboradas, das gravagdes em
audio e video e do questionario final, os depoimentos produzidos pelas professoras foram

transcritos e analisados pela pesquisadora.

4.6. Procedimentos éticos da pesquisa

Quanto aos procedimentos éticos da pesquisa, Liidke e André (2017) afirmam que a
abordagem qualitativa envolve uma série de questdes éticas, devido a interagdo entre o
pesquisador e os participantes. Nesse sentido, foi solicitado o consentimento dos participantes
para a realizacdo da pesquisa. O projeto de pesquisa, cujos resultados estdo nessa tese, passou
pela avaliagdo do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias e foi aprovado
sob o parecer de numero 66284122.4.0000.5083.

A investigacdo contou com trés professoras de Lingua Portuguesa do 9° ano da rede
estadual de educacdo e uma professora da rede municipal da cidade de Jussara-GO. Como ja
dito, todas concordaram em participar ¢ também com a metodologia proposta para a geragao
dos dados, que envolveu o uso de questiondrio semiestruturado, a producao de atividades
escolares nas oficinas e gravagao de dudios e videos. As participantes da pesquisa assinaram o
TCLE, que garantia a regularidade das atividades desenvolvidas no contexto formativo. Esses
termos fazem parte dos principios éticos que a ciéncia e a Universidade, como instituicdo,
estabelecem para a pesquisa, aplicando-se tanto aos pesquisadores quanto aos pesquisados. Este
instrumento ¢ elaborado com o intuito de assegurar e garantir a todos os envolvidos no processo
de investigagdo o direito de aceitar ou desistir da pesquisa.

Todos os principios éticos foram observados, pois a pesquisa foi aprovada pelo Comité
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Goids (CEP/UFG)*.
“Os comités de ética em pesquisa sdo instancias essenciais para a garantia do respeito a
dignidade da pessoa humana” (Paiva, 2019, p. 18).

Conforme citado anteriormente, as informagdes desta pesquisa sdo confidenciais e serdo

divulgadas apenas em eventos ou publica¢des cientificas. As participantes, foi informado que

200 Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Goias (CEP/UFG) ¢
independente, com munus publico, de carater consultivo, educativo e deliberativo, no ambito de suas
atribuigdes, criado para proteger o bem-estar dos/das participantes de pesquisa, em sua integridade e dignidade,
visando contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos vigentes. Disponivel em:
https://cep.prpi.ufg.br/p/38807-conheca-o-cep.


https://cep.prpi.ufg.br/p/38807-conheca-o-cep
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a pesquisa poderia trazer alguns riscos, tais como: cansago para executar as atividades
propostas, mal-estar, irritagdo, entre outros. Além disso, foi esclarecido que elas poderiam
desistir de participar da pesquisa a qualquer momento. Foi ressaltado que a participacao era
voluntéria, sem qualquer remuneragdo ou beneficio, e que as participantes poderiam recusar,
retirar 0 consentimento ou interromper sua participagdo sem sofrer penalidades ou perder
beneficios.

Feitas essas consideragdes sobre o processo de geragdo e analise de dados, a proxima

secdo trata da analise dos dados.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Esta se¢do apresenta os resultados da analise dos dados, organizados conforme as etapas
desenvolvidas na pesquisa. A se¢do esta organizada em cinco subsegdes. A primeira subse¢ao
expde os dados obtidos por meio das respostas das professoras participantes deste estudo ao
questionario aplicado e respondido via Google Forms. Na segunda subsecao, sdo discutidas as
reflexdes decorrentes da primeira oficina aplicada e dos materiais tedricos estudados. A
terceira subsecao trata da segunda oficina, abordando a formac¢ao do professor em relacio
ao trabalho de elaboracio de questdes. A quarta subsecdo apresenta a terceira oficina, e
aborda a revisao das questoes e avaliac¢io final, enfatizando tanto o processo quanto o produto.
Essa subsecao se subdivide em subtdpicos que analisam detalhadamente as atividades
elaboradas pelas professoras. A quinta subsecdo aborda as impressdes sobre o trabalho

desenvolvido, reunindo depoimento das professoras acerca de suas experiencias nas oficinas.

5.1 O questionario aplicado as professoras

Como o objetivo dessa pesquisa ¢ analisar um conjunto de atividades escolares
elaboradas por professoras de Lingua Portuguesa da educagdo bésica apos a formag¢do em um
ciclo de trés oficinas, é necessario fazer uma breve analise acerca da maneira como cada
professora compreendia o processo de elaboracdo de atividades escolares. Antes do inicio das
oficinas, aplicou-se um questionario inicial via Google Forms.

A seguir, apresentamos as respostas deste questionario inicial. E importante reiterar que
as professoras optaram por utilizar seus nomes reais € assinaram o TCLE, autorizando a
divulgacio de suas identidades. Embora o Comité de Etica recomende a preservagio do
anonimato dos participantes, as professoras, cientes dessa orientagdo e responsaveis por suas
decisoes, escolheram voluntariamente ndo manter o anonimato.

As perguntas (1), (2) e (3) do questiondrio inicial abordavam varidveis relacionadas a
escolha do pseudonimo, a formagao académica e ao tempo de atuagdo das participantes na area
da educacao.

No questionario, a pergunta de nimero 4 ¢ a seguinte: As atividades aplicadas para
seus alunos de lingua portuguesa sao produzidas por vocé ou sdo retiradas dos livros didaticos
ou sites? Fale um pouco sobre sua experiéncia com elaboragdo de atividades escolares. As

respostas foram as seguintes:



134

Quadro 24 - Respostas das professoras — questiondrio inicial — pergunta nimero 4

Cirlene Uso com frequéncia as atividades do livro diddtico, mas também é necessdario montar
algumas atividades de acordo com a dificuldade dos alunos.

Nubia A maior parte sdo elaboradas por mim, mas complemento com atividades do livro
diddtico.

Solange Quando iniciei na educagdo, algumas atividades eu mesma elaborei as atividades, mas
hoje trabalhamos com o material que vem da Seduc e material da plataforma
NetEscola.

Osvaldina (Val) Em parte produzidas por mim e na maior parte ja vém prontas: Revisa Goids e outros.

Fonte: elaborado pela autora.

As respostas das professoras revelam certa autonomia na elaboracdo de atividades
escolares. No entanto, também, confirmam o que ja foi discutido nos capitulos teoéricos e
apontado por autores como Araujo (2017), Antunes (2017), Marcuschi (2008) e Oliveira e
Wilson (2022): o livro didatico ainda permanece como um dos principais recursos utilizados
pelas professoras quando se refere a atividades escolares. Outro aspecto que merece destaque ¢
a recorréncia ao uso de materiais prontos, como os enviados por secretarias de educacio, como,
por exemplo, Revisa Goids, ou disponibilizados em plataformas digitais, como a NetEscola,
citados pelas participantes Solange e Osvaldina (Val), o que pode indicar certa dependéncia
desses materiais. A dependéncia, nesse contexto, ¢ situada. A carga horéria alta em contraste
com a necessidade de ser rapido na producdo de material didatico conduz, logicamente, o
professor aquilo que ja esta pronto e que pode ser aproveitado em sala de aula. Cirlene, porém,
afirma que monta “algumas atividades de acordo com a necessidade dos alunos”. Vejamos que,
embora a elaboracdo de atividades escolares ndo seja uma pratica prevalente para a maioria das
entrevistadas, hd uma preocupacao com as dificuldades locais dos alunos e essa preocupagao
se revela na montagem (ou mesmo elaboracdo) de atividades com finalidades especificas.

Araujo (2017) destaca que a elaboracdo de atividades escolares ¢ uma de suas
preocupagdes, uma vez que os professores, em sua maioria, ndo aprendem a elaborar atividades
nem durante a formacgdo inicial, ¢ nem mesmo em formac¢do continuada. Essa lacuna na
formagdo docente compromete a autonomia do professor e favorece a dependéncia do livro
didatico ou de materiais elaborados por outras pessoas. Oliveira e Wilson (2022, p. 239)
destacam que “o material disponivel no mercado, em geral, ainda mantém a visdo uniforme e
homogénea da lingua, seja na forma de concebé-la, seja no modo com que elabora os
enunciados e estruturam as unidades” (grifos nosso). Tanto a falta de formacao especifica para
este fim como a visdo homogénea do material j& pronto contribuem para que a realidade se
mostre como se apresenta.

Nao se trata de afirmar que os professores ndo devem utilizar os livros didaticos ou

atividades prontas. Esses recursos podem, sim, ser valiosos no planejamento pedagogico. E
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fundamental, no entanto, que o professor faca uma analise critica desses materiais, avaliando
se estdo adequados ao nivel de desenvolvimento dos alunos, se a linguagem utilizada ¢
compativel com aquela trabalhada em sala de aula e se o grau de dificuldade proposto favorece
uma aprendizagem significativa. O livro didatico, por exemplo, normalmente apresenta o
manual do professor, que contém orienta¢des voltadas a pratica docente. No entanto, esse tipo
de material, tende a desconsiderar aspectos fundamentais do processo de ensino-aprendizagem,
como por exemplo, o contexto regional da escola, o perfil dos alunos e dos professores, bem
como as condig¢des historico-culturais que permeiam e influenciam a relagdo com a linguagem,
entre outros fatores relevantes (Oliveira; Wilson, 2022).

A seguir apresentamos a pergunta 5 e as respostas das professoras participantes.
Suponhamos que vocé precisa elaborar uma atividade autoral de lingua portuguesa para uma
turma de 9° ano do Ensino Fundamental. Com base em sua experiéncia como professor/a, qual
seria o fator que mais facilitaria o seu trabalho e qual seria o fator que mais dificultaria o seu

trabalho? Por qué?

Quadro 25 - Respostas das professoras — questiondrio inicial — pergunta nlimero 5

PROFESSORAS FATOR QUE FACILITARIA FATOR QUE DIFICULTARIA

O que mais facilitaria seria os vdrios | O que mais dificultaria o meu trabalho é a

Cirlene meios em que posso fazer as pesquisas, | dificuldade que nossos alunos tém em
livros didaticos, sites. interpretar e compreender os textos e
enunciados.

O fator que facilitaria é que ja tenho o | O que dificultaria é que para o 9° ja mandam
Nibia habito de confeccionar minhas proprias | o material didatico Revisa Goids e acabamos
atividades e imprimir para trabalhar com | tendo que ficar presa nas atividades que vem
os alunos. nele, pois as provas externas sdo baseadas
nele e a cobranga ¢ enorme para segui-lo a
risca.

Solange O material pedagogico que eu trabalho | A falta de tempo seria um fator que
facilitaria essa elaboragdo. dificultaria.

Osvaldina (Val) | A internet e o acervo bibliogrdfico do | O que facilitaria menos seria minha extensa
colégio facilitariam muito. carga hordria (60h semanais).

Fonte: elaborado pela autora.

A professora Cirlene aponta como fator facilitador de seu trabalho o acesso a diferentes
fontes de pesquisas, mas destaca como impedimento principal a dificuldade para elaborar
atividades autorais, a limitacdo dos alunos em interpretar e compreender tanto os textos quanto
os enunciados das atividades. Esse pode ser um momento oportuno para que a professora reflita

sobre sua pratica e busque elaborar as atividades adequadas ao nivel de compreensao de seus
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alunos, considerando que a interpretacdo dos enunciados de atividades também envolve
habilidades de leitura. Nessa tese, os enunciados e€ também a atividade como um todo sdo
concebidos como géneros textuais que necessitam ser trabalhados em sala de aula. Segundo
Almeida (2018, p. 31), “se o aluno ndo compreender a solicitagdo que estd sendo feita na
questdo, ndo terd condi¢des de comprovar o que aprendeu”.

A professora Nubia disse que j4 tem o habito de confeccionar suas atividades,
demonstrando autonomia e criatividade. Porém, aponta como dificuldade encontrada ¢ quanto
a obrigatoriedade de usar materiais que enviam prontos, no caso Revisa Goids, devido a pressao
das avaliagdes externas. A resposta deixa evidente um conflito entre o querer docente, ou seja,
o fazer pedagogico, e as exigéncias institucionais, o que pode limitar a autonomia da professora
quanto a produgdo de atividades autorais. Antunes (2007), Novoa (2022) e Tardif (2014)
destacam que, o professor, em sua profissdo, ndo ¢ apenas alguém que aplica conhecimentos
elaborados por outros, tampouco pode ser visto simplesmente como um sujeito condicionado
por mecanismos sociais, ele ¢ “um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que
assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que possui
conhecimentos € um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta” (Tardif, 2014, p. 230, grifos nossos). Parece ser isso o que percebemos na
resposta de Nubia.

Conforme informacdes disponibilizadas no portal oficial do Governo de Goias
(goias.gov.br), o Revisa Goids ¢ um material didatico produzido pelo Governo do Estado de
Goias e distribuido pela Secretaria de Estado da Educacdo de Goias (SEDUC/GO), por meio
do Nucleo de Recursos Didaticos (NUREDI). Esse material ¢ estruturado de forma dialogica e
funcional, com o objetivo de recompor aprendizagens e, consequentemente, promover avangos
em proficiéncia. A elaboragdo das atividades inéditas que compdem o caderno, considera os
Documentos Curriculares alinhados 8 BNCC, Matriz de Referéncia SAEB?!, bem como os
resultados das avaliagdes externas SAEGO?*? e SAEB.

O Revisa Goias ¢ encaminhado as escolas bimestralmente. Antes da distribuicao
impressa, uma versdo digitalizada de todo material ¢ disponibilizado, antecipadamente, as
Coordenagdes Regionais de Educacdo (CREs), responsaveis por repassa-la as escolas, a fim de

que os professores possam integra-la ao planejamento pedagogico. O material impresso, que

21 Sistema de Avaliac¢do da Educacdo Basica.
22 Sistema de Avaliag@o Educacional do Estado de Goias.
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contempla os componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matemadtica, ¢ destinado aos
alunos do 8° e 9° anos do Ensino Fundamental e de todas as séries do Ensino Médio.

Tal alinhamento demonstra a intencionalidade de articular o material as Diretrizes
Nacionais e Estaduais, de modo a preparar os alunos para o desempenho nas avaliagdes de larga
escala. Contudo, essa vinculacdo pode gerar tensdes na pratica pedagdgica, ou seja, na realidade
da sala de aula e aquilo que realmente os alunos necessitam aprender, pois a0 mesmo tempo
que fornece um direcionamento curricular, também pode limitar a autonomia do professor na
construgdo de atividades que atendam as especificidades de cada turma. A fala da professora
Nubia deixou essa questdo em evidéncia, quando ela disse: “o que dificultaria é que para o 9°
j4 mandam o material didatico Revisa Goias ¢ acabamos tendo que ficar presa nas atividades
que vem nele, pois as provas externas sao baseadas nele e a cobranca ¢ enorme para segui-lo a
risca”.

Considerando a resposta da professora Nubia, o contexto da sala de aula e os
Documentos Curriculares (BNCC), observa-se que a professora pode elaborar atividades
alinhadas as necessidades dos alunos, uma vez que esse documento serve como referéncia para
cada etapa escolar. As habilidades previstas no material devem ser consolidadas ao longo do
processo de ensino, de modo que a professora, ao planejar suas praticas, possa favorecer tanto
a aquisicao quanto o desenvolvimento dessas habilidades. Desse modo, seu trabalho também
contribui para o desempenho dos alunos nas avaliagdes externas, ja que o Revisa Goids tem
esse objetivo de promover melhores resultados nessas avaliagdes. Esse material ¢ elaborado
com base nos Documentos Curriculares, aos quais a professora também tem acesso e que
orienta igualmente o seu planejamento diério.

Tanto a professora Solange quanto a professora Osvaldiva (Val) destacaram que o
material pedagdgico utilizado por elas poderia favorecer a elaboracdo de atividades autorais.
No entanto, ambas mencionaram que a falta de tempo representa um obstaculo para esse fazer
pedagdgico. A professora Osvaldina (Val), por exemplo, menciona que tem uma carga horaria
de 60 horas semanais. Conforme discutido nos capitulos tedricos sobre a formacdo de
professores, Antunes (2007) afirma que o professor precisa dispor de tempo ndo apenas para
aprofundar seus estudos, mas também para planejar aulas e elaborar atividades autorais. A
auséncia desse tempo compromete a autonomia do professor e limita a capacidade do docente
de articular teoria e pratica de maneira critica e criativa, conforme foi mencionado pelas
professoras.

A questdo numero 6 ¢ a seguinte: Em sua graduacdo em Letras, vocé cursou alguma

disciplina que contemplasse a elaboracdo de atividades escolares? Comente.
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Quadro 26 - Respostas das professoras — questiondrio inicial — pergunta nimero 6

Cirlene Nao.
Nubia Disciplina especifica ndo, vi um pouco no periodo de estdgio com os professores, mas
acho que nesse aspecto a grade do curso deixa desejar, pois isso é muito util na pratica.
Solange Sim, no Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, e também na
disciplina de Lingua Portuguesa.
Osvaldina (Val) | Diddtica seria essa disciplina

Fonte: elaborado pela autora.

As respostas das professoras evidenciam a relagdo com as discussdes apresentadas nos
capitulos tedricos, em didlogos com Aratjo (2017), Antunes (2017) e Rigonatto (2020), no que
se refere a formagdo académica e a elaboracdo de questdes. Observa-se que a tematica da
elaboracdo de questdes ndo ¢ contemplada na formacao docente, seja na formacao inicial ou
mesmo na formagdo continuada. A professora Cirlene afirma que ndo cursou essa disciplina
durante a sua graduacao, enquanto a professora Nuibia destaca que a auséncia desse componente
curricular na matriz curricular representa uma falha, visto que essa disciplina seria relevante
para a pratica docente em sala de aula. Para Rigonatto (2020, p. 35), “a formagdo académica
tem mostrado uma deficiéncia em relagdo as discussoes e praticas da elaboragdao de materiais
de ensino”.

A participante Solange diz que sim, mas ndo especifica se havia uma disciplina para
elaboragao de questdes, mencionando apenas as disciplinas de Estagio, Lingua Inglesa e Lingua
Portuguesa. Embora esses componentes trabalhem com atividades, ndo contemplam de forma
especifica a elaboracdo de questdes. Osvaldina destaca que a disciplina de Didatica como a
mais proxima desse propdsito, mas, ndo menciona se, de fato, houve algum momento dedicado
a elaboracdo de questdes durante a sua formacdo. As respostas estdo, portanto, em
conformidade com Aratjo (2017), que afirma que a elaboragdo de atividades ndo ¢ abordada
na formacao de professor de portugués como parte constituinte de um saber profissional.

Passemos a questdo ntiimero 7: No Estagio Supervisionado, cursado durante a sua
graduagdo, houve algum trabalho direcionado a elaboragdo de atividades escolares? Comente

sua resposta.

Quadro 27 - Respostas das professoras — questiondrio inicial — pergunta nlimero 7

Cirlene Ndo tivemos nenhum trabalho que fosse direcionado a atividades escolares.
Nibia Sim, os professores mostravam modelos de atividades nos orientavam em como melhorar
as atividades que iamos elaborando no decorrer do estdgio.
Solange Sim, na etapa da regéncia, algumas retiravamos dos livros e internet, mas sempre tinha
alguma questdo que cridavamos também.
Osvaldina (Val) | Sim, porque fizemos estdagio num cursinho pré-vestibular.

Fonte: elaborado pela autora.
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As respostas das professoras participantes demonstram percepgdes distintas sobre o
trabalho direcionado a elaboracdo de atividades escolares na formacgao inicial. A professora
Cirlene afirma que ndo houve nem um trabalho direcionado especificamente para a elaboragdo
de atividades escolares no Estagio Supervisionado, o que refor¢a a lacuna ja discutida nos
estudos de Aratjo (2017), Antunes (2017) e Rigonatto (2020) sobre a auséncia da elaboragao
de atividades como parte do saber profissional docente. Aratijo (2017) destaca que essa
sistematizacdo deveria comecgar desde o primeiro ano de graduagdo, ou seja, nas primeiras
disciplinas dos cursos de licenciatura. Conforme a autora, “mesmo que os professores de estagio
assumam essa responsabilidade de ensinar a seus estagiarios como formular exercicios, vemos
que o tempo ¢ quase sempre reduzido e sdo elaboradas poucas atividades” (p. 23).

Por outro lado, a professora Nubia diz que houve orientagdes durante o estagio, as quais
ocorriam da seguinte forma: os professores apresentavam modelos de atividades e orientavam
os alunos quanto as possibilidades de aprimoramento. Essa experiéncia sugere um movimento
de carater pratico, ainda que ndo sistematizado, que possibilitou de alguma maneira, o contato
da professora com a elaboragdo de atividades. Contudo, esse processo ocorreu de maneira
dependente do estagio, e ndo como um conteido estruturado e sistematizado. Dessa forma, a
formagao inicial de professor apresenta-se limitado no que diz respeito ao estimulo a elaboragao
de atividades autoriais no decorrer da graduacao.

A professora Solange, por sua vez, destaca que, durante o estagio, parte das atividades
eraretirada de livros e da internet, sendo complementada por algumas questdes elaboradas pelos
proprios estagiarios. Sua afirmacdo evidencia uma iniciativa individual, mas também revela a
auséncia de subsidios tedricos € metodoldgicos que sustentem a elaboragdao de atividades de
forma autonoma. Ja Osvaldina (Val) associa a experiéncia de elaboracao de atividades, durante
0 estagio, ao contexto do cursinho pré-vestibular, onde sua turma realizou o estagio
supervisionado. Nesse contexto, ela precisava preparar o material das aulas a ser utilizado pelos
alunos. Embora essa vivéncia tenha favorecido o exercicio da elaboracao de questdes, percebe-
se que ocorreu em um contexto especifico do estagio, e a resposta dela nao esclarece se houve
orientagdo do professor de estdgio quanto a preparagdo do material.

De modo geral, as respostas das participantes apontam para uma formagao inicial que
nao contemplou, de forma consistente e sistematica, a elaboragdo de atividades escolares como
uma das competéncias e habilidades para a formagao docente. Em vez disso, esse aprendizado
ocorreu de forma fragmentada, dependente das experiéncias individuais em estagios e das

iniciativas de cada aluno de licenciatura.
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A Resolugao CNE/CP N°2, de 20 de dezembro de 2019 define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores para a Educagdo Bdsica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC —
Formagao Inicial). No artigo 7° dessa mesma resolugdo, trata da organizagdo curricular dos
cursos destinados a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Bésica, no inciso II, ha a

seguinte consideragao:

a formagao de professores exige um conjunto de conhecimentos, habilidades, valores
e atitudes, que estdo inerentemente alicercados na pratica, a qual precisa ir muito além
do momento de estagio obrigatorio, devendo estar presente, desde o inicio do curso,
tanto nos contedos educacionais e pedagogicos quanto nos especificos da area do
conhecimento a ser ministrado (Brasil, 2019, p. 4).

No ano de publicacdo da resolucdo, em 2019, as professoras participantes ja haviam
concluido sua formagdo inicial. Contudo, a época em que se formaram, existiam outras
diretrizes que também previam uma formagao integral contemplando as diferentes areas do
conhecimento. Assim, torna-se fundamental que a formacao de professores, seja inicial ou
continuada, favoreca a constru¢do continua de sua identidade, por meio de disciplinas e
vivéncias formativas que o preparem para enfrentar os desafios permanentes que envolvem a
pratica docente. Isso significa que os cursos de formacao inicial e continuada devem assegurar,
em seus curriculos, a centralidade da reflexao sobre a pratica pedagogica e analise critica dessa
pratica. E justamente a partir dessa perspectiva formativa que se pode compreender a autonomia
do professor, ja que ¢ no exercicio reflexivo e investigativo sobre o fazer pedagogico que o
docente desenvolve a capacidade de elaborar atividades proprias, selecionar estratégias de
ensino e indicar recursos educacionais mais adequados para alcancar os objetivos de
aprendizagem. H4 algumas iniciativas, ainda isoladas, que tém contribuido para preencher essa
lacuna da formacdo inicial. No curso de Letras: Portugués da UFG, por exemplo, dentre os
projetos de Pratica como Componente Curricular®®, alguns professores oferecem oficinas de
elaboragdo de atividades escolares em projetos de 100 horas e de 50 horas. Também ha noticias
de que, no decorrer das disciplinas de Estudos do Léxico, Morfologia e Sintaxe, os professores
trabalham com elaboracdo de questdes, apontando inclusive elementos relacionados a qualidade

técnica.

23 Na Faculdade de Letras da UFQG, a Pratica como Componente Curricular (PCC) é um eixo formativo obrigatorio
dos cursos de licenciatura em Letras, previsto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de
professores, e tem como finalidade articular teoria e pratica ao longo de todo o curso, € ndo apenas no estagio.
Em geral, os professores elaboram projetos praticos formativos de professor, os alunos se inscrevem em um
dos projetos e executa as atividades previstas. As PCCs valem horas para integraliza¢éo do curriculo.
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Pimenta (1999) considera que a formag¢do do professor ¢ construida sobre as bases dos
saberes docentes que se desenvolve em trés dimensodes: a experiéncia, o conhecimento e os
saberes pedagogicos e, esses saberes ja foram discutidos nos capitulos tedricos. Conforme a
autora, “[...] espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres
docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no
cotidiano” (p. 18).

No que diz respeito a pergunta 8, no exercicio de sua profissdo, voc€, em formagao
continuada, ja participou de curso ou oficina de elaboracdo de atividades escolares? Se sim, fale

um pouco sobre essa experiéncia, as respostas das professoras foram as seguintes:

Quadro 28 - Respostas das professoras — questiondrio inicial — pergunta niimero 8

Cirlene Ja participei de algumas oficinas, mas as atividades que eram preparadas nédo condizia com a
realidade dos nossos alunos. Teoria ¢ de um jeito de na pratica é outro.

Nibia Nao, nunca tive a oportunidade.

Solange Ja participei de varias formagoes, mas ndo me recordo se elaborei atividades escolares.

Val Estou fazendo agora, que é uma formag¢do chamada “Formag¢do em Pares”, sobre o Revisa
Goids, em que uma parte da aula do dia se chama “mdo na massa”, em que os cursistas tém a
tarefa de elaborar uma atividade.

Fonte: elaborado pela autora.

As respostas das participantes evidenciam diferentes concepc¢des de acesso a
participacdo em formacgdes continuadas sobre elaboracdo de atividades escolares. Cirlene e
Solange destacam participagdes em cursos de formacdo continuada, mas apontam limitagdes
quanto a aplicabilidade na prética ou lembrangas de atividades efetivamente elaboradas. A
professora Nubia indica que nunca teve oportunidade de participar de formagdes sobre
elaboragdo de atividades. Val relata que estd participando de formagdo recente que inclui
momentos praticos de elaboragao de atividades escolares.

No caso da professora Cirlene, a sua resposta evidencia uma reflexdo critica acerca do
distanciamento entre os conteudos abordados nas formacdes continuadas ¢ a realidade
vivenciada em sala de aula, destacando que, teoria é de um jeito, na pratica é de outro. Essa
percepcao encontra respaldo em Pimenta (1999, p. 16), ao discutir sobre os cursos de formagao
continuada. A autora evidencia que, de modo geral, tais iniciativas tém se restringido a oferta
de cursos ou a atualizagcdo dos conteudos de ensino. “Esses programas t€ém se mostrado pouco
eficientes para alterar a pratica docente e, consequentemente, as situagdes de fracasso escolar,

por ndo tomarem a pratica docente e pedagdgica escolar nos seus contextos”. Isso sugere que,
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mesmo quando o professor participa de formacdes continuadas, nem sempre os materiais ou
metodologias abordadas correspondem as necessidades reais da sala de aula.

A professora Osvaldina (Val), por sua vez, destaca que estd fazendo uma formacao
chamada Formag¢do em Pares, que incorpora momentos praticos, como a etapa mdo na massa.
Essa experiéncia pode efetivamente favorecer a elaboragdo de atividades autorais, aproximando
a teoria da pratica e promovendo a autonomia docente na produgdo de atividades escolares.
Dessa forma, a formagao continuada deve ser compreendida como eixo central no processo de
desenvolvimento profissional docente.

Para a pergunta de niimero 9 do questionario, elaboramos uma questdo que envolve
pratica de lingua/linguagem e seu objetivo, juntamente com a pergunta de numero 10, era
verificar se as professoras participantes da pesquisa estavam atentas sobre questdes que
promovem reflexao linguistica. A pergunta 9 era a seguinte:

Leia a questdo a seguir:

Suponhamos que dois amigos produzam o seguinte enunciado.

Amigo 1: “A Serra Dourada é linda, mas é dificil subir até o topo.”

Amigo 2: “E dificil subir até o topo da Serra Dourada, mas ela é linda”.

Qual dos dois amigos tém maior disposi¢ao em subir a Serra Dourada? Por qué?

As respostas das professoras foram as seguintes:

Quadro 29 - Respostas das professoras — questiondrio inicial — pergunta nimero 9

Cirlene | Amigo 2, sabe que tem a dificuldade, mas compensa o sacrificio.

Nibia Amigo 2, pois apesar da dificuldade de subir a serra dourada sabe o qudo lindo vai ser vé la de
cima.

Solange | Amigo 2, porque apesar dele falar da dificuldade mas no fim ele diz que ela é linda, senti mais
disposi¢do no amigo 2.

Val O segundo, pois ele demonstra que a beleza da Serra é um estimulo para sua subida, apesar da
dificuldade.

Fonte: elaborado pela autora.

Todas as professoras participantes demonstraram que possuem ou conhecimento formal
ou conhecimento intuitivo sobre a lingua. As professoras participantes em suas respostas fazem
uma parafrase do enunciado e também usa o MAS. Elas tétm uma intuicdo do valor
argumentativo do MAS, porque o usa com frequéncia.

Percebe-se que, ao responderem a questdo, as professoras mobilizaram de forma

consciente saberes ja estabelecidos, tais como conhecimento da semantica e o conhecimento
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enciclopédico (conhecimento de mundo). Foi necessario articular esses dois saberes para chegar
a conclusdo de que, no enunciado I, o amigo reconhece a beleza da Serra Dourada, mas coloca
obstaculos para chegar ao topo e contemplar a paisagem, revelando, assim, certo desanimo
diante da subida. Ja no enunciado II, embora o amigo também reconheca a dificuldade da
escalada, demonstra maior animagao e disposi¢ao, uma vez que projeta recompensa de apreciar
a beleza do lugar como motivagao para enfrentar o desafio.

Em relagdo aos conhecimentos linguisticos mobilizados pelas professoras, pode-se
supor que as respostas evidenciaram a compreensao de que, no enunciado I, a conjungdo mas
estabelece uma relagdo adversativa entre os conteudos expressos entre as duas oragdes
sintaticamente independentes. Nesse caso, o falante manifesta a oposigao entre a apreciacao da
beleza da Serra Dourada e a dificuldade de alcanga-la. J4 no enunciado II, embora o conteudo
semantico seja semelhante, a troca de posi¢do dos enunciados, mediados pelo mas, altera a
perspectiva enunciativa, o contraste ndo recai somente sobre a relacdo entre beleza e a
dificuldade, mas sobre a hierarquia de valores atribuida pelo falante, sugerindo que, apesar do
obstaculo, prevalece a valorizacdo da beleza da serra. Segundo Neves (2011, p. 756), “como
coordenador, o MAS evidencia exterioridade entre os dois segmentos coordenados e, a partir
dai, coloca o segundo segmento como de algum modo diferente do primeiro, especificando-se
essa desigualdade conforme as condi¢des contextuais” (grifos da autora). Em termos de
semantica argumentativa, ha uma escala de argumentos: alguns mais fracos e alguns mais
fortes. O mas, no nivel textual, constitui um operador argumentativo que introduz o argumento
mais forte da sequéncia, prevalecendo o argumento por ele introduzido. Ao elaborar questdes
como esta, o professor precisa refletir que, o uso do mas ndo apenas conecta oragdes, mas
também orienta a interpretacdo argumentativa.

A pergunta (10) vocé considera que essa questdo promove a reflexdo do aluno sobre os
usos linguisticos? Justifique. busca analisar se as professoras reconhecem uma questdo

gramatical que faz reflexao sobre a lingua. Vejamos as respostas:

Quadro 30 - Respostas das professoras — questiondrio inicial — pergunta nimero 10

Em alguns alunos pode promover algum tipo de reflexio, mas a maioria ndo consegue entender
Cirlene os usos linguisticos.

Nubia Sim, pois faz com que o aluno perceba a diferenca de sentido com o uso da conjuncio e da
reorganizacdo da frase.

Solange | Sim, eu acho que promove sim a reflexdo, pois no momento de responder eu precisei refletir para
responder.

Val Creio que sim, pois a conjungdo em questdo, se bem usada, pode ajudar na produgdo de altas
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expectativas nos estudantes.

Fonte: elaborado pela autora.

Todas as professoras participantes afirmaram que a conjungao mas promove algum tipo
de reflexdo sobre os usos linguisticos. Cada uma delas apresentou essa reflexdo de forma
distinta, mas todas demonstraram possuir conhecimento acerca do emprego da conjung¢ao, ainda
que ndo tenham explicitado sua natureza multifuncional, a qual transcende a ideia de conector
opositivo e a classificacdo tradicional de conjuncdo adversativa.

A professora Cirlene apresentou elementos de sua experiéncia docente que dialogam
com a concep¢do de Tardif (2014, p. 39), segundo a qual o professor constroi saberes proprios
a partir de sua pratica diaria e do conhecimento que possui sobre o contexto em que atua, de
modo que “esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados”. A professora afirma,
em sua resposta, que dependendo da situacdo, os alunos podem fazer algum tipo de reflexao,
dependendo do modo como se propde a atividade. Ela destaca que a reflexao pode ocorrer, mas
reconhece a dificuldade da maioria dos alunos em compreender os usos linguisticos. Sua fala,
mesmo que de modo intuitivo, evidencia a no¢do de que a compreensdo € o emprego da
conjung¢do mas exige nao apenas o dominio da gramatica normativa, mas também a capacidade
de processar cognitivamente contrastes discursivos em diferentes contextos de uso.

A professora Nubia aponta as relagdes entre forma e fungdo. Aponta o jogo tdpico
presente nas frases, o que se alinha a perspectiva cognitivo-funcional. Tratou da relagdo forma-
sentido e de diferentes formas de organizacdo do enunciado frasal. Além de enfatizar a
diferenca de sentido que emerge tanto do uso da conjunc¢do quanto da reorganizagdo da frase.
Sob a perspectiva cognitivo-funcional, essa resposta ¢ significativa, pois reconhece a
funcionalidade do mas.

Solange recorre a prdopria experiéncia para prever a experiéncia do aluno, em
consonancia com as discussoes apresentadas nos capitulos tedricos acerca do saber experiencial
da pratica docente (Tardif, 2014). Nesse sentido, o professor reflexivo precisa mobilizar a
capacidade de previsao. Moretto ([2001] 2024, p. 60-61) afirma que “saber o que aluno pensa
e identificar suas concepgoes prévias sobre determinado assunto ¢ condi¢do para um ensino
eficaz e eficiente”. A resposta da professora evidencia, mais uma vez, a necessidade de refletir
sobre a elaboragdo de questdes, uma vez que ¢ fundamental que o professor pense como o aluno
potencialmente pode pensar. A resposta também evidencia que o contato com atividades como
esta possibilita a ativacdo de esquemas cognitivos relacionados a funcionalidade da conjungao

e sua contribuicao para a argumentagao.
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A professora Osvaldina (Val) considera que a conjungdo mas, quando bem utilizada,
pode favorecer altas expectativas nos estudantes, expressao que se apresenta de forma ampla e
pouco delimitada. Embora sua resposta seja menos técnica, sugere que a conjungao possui uma
estrutura¢ao argumentativa que vai além da mera relagdo adversativa. Nesse sentido, o mas aqui
¢ visto como um recurso argumentativo capaz de influenciar a interpretacdo e de promover
engajamento do interlocutor.

As respostas das participantes refor¢am que a conjuncao mas deve ser compreendida
ndo apenas como conjun¢do adversativa, mas como operador discursivo capaz de articular
sentidos, organizar informagdes e sustentar a argumentacdo em diferentes contextos. Na
elaboracdo de questdes, ¢ essencial que o professor reflita sobre os usos da lingua, indo além
das previsdes gramaticais tradicionais, que se limitam a descrever e classificar os fatos
linguisticos. Conforme Antunes (2003, p. 96-97), o professor de portugués devera ter o cuidado
de levar para a aula “uma gramatica funcional [...]. Uma gramatica que privilegie, de fato, a
aplicabilidade real de suas regras [...]. ndo adianta muito saber os nomes que as conjungdes tém.
Adianta muito saber o sentido que elas expressam, as relagdes semanticas que elas sinalizam”.

ApoOs essas consideragdes sobre as respostas das professoras ao questionario inicial,

passemos para a proxima subsecao, que trata da realizagdo da Oficina 1.

5.2 A realizaciao da Oficina 1: o estudo teorico dos textos

A primeira oficina ocorreu no dia 12 de setembro de 2024, das 19h as 22h15min, na
Universidade Estadual de Goids (UEG), Unidade Universitaria de Jussara-Goids. Todas as
professoras estavam presentes. Teve como como objetivo a apresentacao da teoria linguistica
que nortearam a elaboracdo de atividades escolares e, por isso, foram selecionados pela

pesquisadora os seguintes textos:

Texto 1 | GERALDI, J. W. Aula como acontecimento. /In: GERALDI, J. W. Aula como acontecimento. Sao
Carlos: Pedro & Jodo, 2015 (p. 81-101).

LEFFA, V. J. Como produzir materiais para o ensino de linguas. In: LEFFA, V. J. Produg¢do de
Texto 2 | materiais de ensino: teoria e pratica. Pelotas: Educat, 2007 (p. 15-41).

Texto 3 | ARAUJO, D. L. de. Questdes discursivas e questdes de maltiplas escolhas em atividades de leitura
e de analise linguistica. In: ARAUJO, D. L. de. Enunciados de atividades e tarefas escolares:
modos de fazer. Sao Paulo: Pardbola, 2017 (p. 71-104).
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O material foi entregue as participantes uma semana antes do inicio da oficina, em
formato de apostilado, para que pudessem lé-lo previamente e utiliza-lo durante a elaboragao

das questdes.

Figura 9 — Imagens da oficina 1.

Fonte: Acervo da autora.

O primeiro texto apresentado as professoras foi o de Geraldi (2015), um texto mais geral
sobre ensino. O didlogo teve como ponto de partida a formagdo de professor. O autor destaca
trés momentos historicos na constru¢do da identidade do professor. Nosso foco voltou-se para
a terceira identidade, que aponta a necessidade de articular conhecimentos e saberes, ir além
dos componentes curriculares, formular as perguntas e compreender que, para ter resposta, €
preciso percorrer caminhos ja trilhados. Ele destaca também que o professor precisa ser
reflexivo, pesquisador, formular perguntas ao invés de receber respostas, sem ter perguntado.

A partir dessas reflexdes de Geraldi (2015), foi enfatizada a importancia de o professor
ser autor de suas proprias atividades, assim como refletir criticamente sobre as atividades que
recebem prontas e o material didatico utilizado em sala de aula. As professoras questionaram
sobre o condicionamento imposto pelo material didatico, pelas atividades que chegam prontas
e também pelas avaliagdes externas, que acaba limitando tanto o trabalho do professor quanto
a aprendizagem do aluno. Elas disseram que parece que ainda estdo vivenciando as primeiras
identidades que o autor apresentou.

Na sequéncia, foi discutido o segundo texto da oficina, o de Leffa (2007), Producdo de
materiais de ensino: teoria e pratica. Foi trabalhado especificamente o capitulo 1, Como
produzir materiais para o ensino de linguas. O objetivo do estudo do segundo e do terceiro
texto foi de proporcionar as participantes um contato com a teoria referente a elaboragao de

materiais didaticos.
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Leffa (2007) sistematiza o processo de criagdo de materiais de ensino, ressaltando que
a elaboracdo de materiais para o ensino de lingua segue uma sequéncia de atividades. Para tanto,
propoe quatro etapas, (1) andlise, (2) desenvolvimento, (3) implementagao e (4) avaliagao. Esse
referencial tedrico mostrou-se fundamental para ampliar o olhar das professoras sobre a
elaboracdo de materiais autorais, ao evidenciar que esse processo deve ser planejado e
fundamentado pedagogicamente.

Na primeira etapa, na analise, o foco recai sobre a investigagao das necessidades dos
alunos e o levantamento de seus conhecimentos prévios, que devem servir de base para
construcao de novos saberes. Segundo o Leffa (2007, p. 16), “o que aluno ja sabe deve servir
de andaime para que ele alcance o que ainda ndo sabe”. Na segunda etapa, o desenvolvimento
envolve a definicao de objetivos claros. Esses objetivos devem contemplar trés componentes
basicos: condigdes de desempenho, comportamento que o aluno deve demonstrar (expresso por
um verbo), o critério de execucdo da tarefa. Os objetivos definidos pelo professor devem
atender as necessidades do aluno, € ndo as das atividades elaboradas.

A terceira etapa, a implementagdo refere-se ao uso do material em sala de aula,
exigindo do professor uma postura reflexiva para adequar as atividades ao contexto de
aprendizagem. Segundo Leffa (2007, p. 34-35), “quando o proprio professor prepara o material
para os seus alunos, a implementacao da-se de modo intuitivo, complementada pelo professor,
que, oralmente, explica aos alunos o que deve ser feito”. Na quarta etapa, a avaliacao permite
verificar a eficdcia e a pertinéncia do material, possibilitando sua reformulag¢ao sempre que os
objetivos ndo forem plenamente alcancados, a partir do confronto entre o conhecimento
pressuposto pelo material e o nivel real dos alunos. Segundo Leffa (2007, p. 39), “isso s6 ¢
possivel quando o material € testado com os alunos para o qual se destina, quando entdo se pode
constatar se houve ou ndo o ponto de contato entre o nivel de conhecimento pressuposto pelo
material e o nivel real do aluno”.

ApOs essas discussoes, as professoras apresentaram algumas reflexdes sobre o estudo
do texto. Destacaram que ¢ fundamental que o professor participe de formagdes voltadas a
pratica de elaboragdo de questdes. A professora Cirlene observou que o texto ressalta, inclusive,
a necessidade de atencdo aos verbos utilizados para a elaboragdo de atividades, pois cada um
deles mobiliza o desenvolvimento de habilidades especificas.

O outro texto discutido foi de Aratjo (2017), especificamente o capitulo 3, Questoes
discursivas e questoes de multiplas escolhas em atividades de leitura e de andlise linguistica.
Buscou-se retomar e contextualizar o contetido, ampliando a reflex@o sobre os niveis de leitura

e as tipologias de questdes, questoes discursivas, questoes de multipla escolha e teste cloze, a
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fim de aprofundar a compreensdo sobre suas caracteristicas e aplicagdo na elaboragdo de
atividades autorais. Os niveis de leitura e as tipologias de questdes encontram-se descritos e
explanados na secao 3 desta pesquisa.

O texto de Araujo (2017) despertou a atengao das professoras, pois os didlogos foram
mais concentrados, especialmente no que diz respeito as tipologias de questdes. Nubia ressaltou
que ndo imaginava que elaborar questdes envolvesse tantos aspectos, como os niveis de leitura,
a plausibilidade dos distratores e o processo reflexivo que envolve tanto o professor, enquanto
elaborador, quanto o aluno, enquanto respondente. Nesse momento, a pesquisadora abordou
acerca dos mecanismos cognitivos atuantes na elaboragdo de questdes e nas respostas dos
alunos, como a percep¢iao, a memoria, associacio de ideias, selecio, analise ¢ sintese,
ressaltando que esses elementos seriam apresentados e aprofundados na segunda oficina.

A professora Val apresentou algumas reflexdes sobre o texto de Aratijo (2017) a respeito
das questdes discursivas. Esse tipo de questdo desempenha um papel essencial, pois permite
avaliar o raciocinio dos alunos e exigem que eles compreendam tanto o texto quanto o contexto
para elaborar suas respostas. Em muitos casos, pensamos que as questdes discursivas exigem
apenas a memorizagao, o que ndo corresponde a realidade, acrescentou a professora. Conforme
Bezerra (2008, 151), as questdes discursivas precisam ser elaboradas com cautela, “de forma a
conter questdes que levem o aluno a dar suas respostas ndo exclusivamente memorizadas ou
copiadas de fontes consultadas”. Moretto ([2001] 2024), Aratjo (2017) e Bezerra (2008)
ressaltam que a elaboragdo de questdes discursivas precisa de enunciado claro e suficientemente
explicito para orientar o aluno sobre como responder a questdo, evitando, assim, respostas vagas
€ imprecisas.

Apos a leitura e discussdao dos textos, foi apresentada as professoras uma questdao de
multipla escolha, juntamente com a explicagdo de sua estrutura e as etapas para a elaboragao.
A estrutura ¢ composta pelos seguintes elementos: o suporte (texto-base), o enunciado (que
inclui o primeiro introdutorio ao texto-base e o segundo comando referente a situagao-problema
e a orientagdo de resposta), alternativas de respostas (gabarito e os distratores). Esses elementos
ja foram detalhados no capitulo 2 desta pesquisa.

Para que uma questdo apresente boa qualidade técnica, ¢ essencial que sejam observadas
algumas etapas para sua elaboragdo. Essas etapas sdo as seguintes: a primeira € a escolha de
uma habilidade/conhecimento, a segunda € construgdo do enunciado (comando) e a escolha do
suporte (texto-base) e a constru¢do do segundo enunciado (situagdo-problema), e a terceira e a

construgdo das alternativas de resposta (gabarito e distratores).
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Também foi apresentada, as professoras, uma questdo discursiva, acompanhada dos
principais aspectos tedricos e praticos envolvidos na criagdo de enunciados desse tipo de
questdo. Assim como ocorre nas questdes de multipla escolha, as questdes discursivas podem
ser elaboradas a partir de um texto-base e de um enunciado discursivo, ou seja, uma pequena
contextualizagdo do tema da questdo para que o aluno ndo se sinta perdido sem saber o que
realmente estd perguntado. Foi enfatizado que esse tipo de questdo deve oportunizar ao aluno,
no desenvolvimento da resposta, a mobilizagdo de diferentes competéncias.

Antes de encerrar a oficina, as professoras afirmaram que, ja nesse primeiro encontro,
haviam compreendido a complexidade envolvida na elaboracdo de questdes. Pontuaram estar
muito felizes em participar, por considerarem o processo um momento significativo de

construcdo de aprendizagem. As professoras acrescentaram:

(01) O grande aprendizado aqui, é que a elaboragdo de questoes é um ato de grande responsabilidade e
sensibilidade, pois é necessario que seja visto como uma continuidade do processo de ensino-aprendizagem e ndo
como puni¢do ao estudante. Outra coisa, nunca tinha visto uma pesquisa de doutorado tdo “pé no chdo”, igual a
sua. (Professora Val, 12/09/2024)

(02) Ainda ndo tinha participado de uma formagdo que me levasse a refletir sobre o ensino-aprendizagem e a
minha pratica. Elaborar questoes ndo é uma responsabilidade tdo simples. (Professora Cirlene, 12/09/2024)

(03) Acredito que iremos aprender muito, nesse primeiro encontro ja consegui compreender muito sobre o
processo de elaboragdo de questoes. (Professora Solange, 12/09/2024)

(04) Confesso que ndo tinha no¢do que uma questdo de multipla escolha pudesse envolver uma complexidade tdo
grande. Pensava que eram as questdes mais faceis de serem elaboradas. (Professora Nubia, 12/09/2024)

ApOs essas consideracdes, passamos para a proxima subsecao, a realizacao da oficina 2.

5.3 A realizacio da oficina 2: formacao do professor em relacdo ao trabalho de elaboracao

de questoes

A oficina 2 foi organizada em trés momentos. No primeiro, realizou-se uma breve
exposicao técnica sobre elaboracdo de questdes. No segundo momento, foi apresentado um
texto (propaganda institucional), e listagem das possibilidades de significagdo do texto (PST) a
serem exploradas nas questdes. Em seguida, foi elaborada, de forma coletiva, uma questao a
partir do texto-base apresentado para todas as professoras e reflexdo sobre a questao elaborada.
Na sequéncia, cada professora elaborou individualmente mais questdes sobre o0 mesmo texto,
aplicando os conhecimentos discutidos anteriormente. No terceiro momento, foi entregue um

novo texto a cada participante para elaborarem seis questdes individualmente.
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No primeiro momento, o professor Dr. Leosmar Aparecido da Silva, o orientador desta
pesquisa, participou da oficina por videoconferéncia, via Google Meet. A oficina ocorreu no
dia 26 de setembro de 2024, no auditorio da Universidade Estadual de Goids (UEG) - Unidade
Universitaria de Jussara-Goias, no periodo das 19h as 22h. Foram abordados com as
participantes os aspectos tedricos e praticos relacionados a elaboragdo de questdes, com o
objetivo de articular as discussdes realizadas sobre os textos tedricos estudados na oficina 1 as
praticas de producao de materiais autorais. Nesse encontro, tivemos a participagao de trés das

quatro professoras: Cirlene, Solange e Osvaldina (Val).
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Fonte: acervo da autora.

O professor Leosmar apresentou para as professoras participantes os Mecanismos
cognitivos atuantes na elaboracdo de questoes, sendo os principais: percep¢do, memoria,
associagdo de ideias, sele¢do, andlise, sintese. O professor explanou sobre a relevancia de cada
um deles tanto na elaboragdo de questdes quanto nas respostas dos alunos. Discorreu também
sobre a formulagdo do enunciado das questoes, apresentou as possiveis habilidades que os
alunos podem aprender numa questdo. Além disso, afirmou que os verbos utilizados nos
enunciados das questdes (analisar, sintetizar, comparar, estabelecer relagoes, explicar,
enumerar etc) podem ajudar os alunos no desenvolvimento de habilidades mentais necessarias
para resolver qualquer situagao-problema, e ndo s6 questdes escolares.

O professor também apresentou exemplos de questdes discursivas com problemas em
seus enunciados, discutindo possiveis reformulacdes. Em seguida, expos uma atividade sobre
a organizacdo das abelhas, retirada de Moretto ([2001] 2024, p. 131), que apresenta o seguinte
enunciado: “Como é a organizag¢do das abelhas numa colmeia? As respostas dos alunos foram:

E joia! E maravilhosa! E fantastica!l” Essa questdo serviu de base para uma reflexdo sobre a
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elaboracdo de questdes discursivas, destacando que ¢ fundamental formular enunciados que
orientem o aluno a construir respostas com conteudo conceitual e argumentativo, € ndo somente
avaliativas ou subjetivas.

Logo apos a explanagdo, o professor Leosmar perguntou se alguma das professoras
gostaria de fazer alguma observagdo. A professora Val manifestou-se, dizendo que gostaria de

falar. Vejamos a reprodugdo da fala da professora Val:

Val: Eu quero. Eu ia levantar a mdo aqui so para falar. Tem uns memes: eu saindo da aula de geografia depois
de responder ndo sei o qué. Acho que isso atrela um pouco, né, a isso ai. Recebi, ontem, uma aluna do ensino
médio que mandou pra mim. Uma moga toda “tortona” assim: Eu saindo da prova de inglés depois de responder
que Simple Present é lembrancinha (risos). Coisas desse tipo. Entdo, estou aqui refletindo que, a elaboragdo de
questoes demanda, mais do que muitos aspectos, é uma enorme responsabilidade.

Professor Leosmar: E, exatamente.

Val: A avaliagdo é um grande momento de aprendizado, entdo, que o enunciado da questdo ele seja favoravel a
isso (26/09/2024).

A professora Val apresentou mais uma reflexdo sobre a necessidade de elaborar
questdes coerentes, ressaltando que o enunciado deve orientar o aluno na construgdo da resposta

correta. Vejamos mais um depoimento:

Val: O professor tem que entender, o elaborador, ele tem que entender que a questdo numa tarefa de escola ndo
é classificatoria, eliminatéria. Muito pelo contrdrio, ela é para testar o que ele ensinou. Se ensinou bem. E
necessario questionar apenas conteudos essenciais e ndo colocar “pegadinhas” na atividade, pois ndo foi isso
que ele ensinou.

Leosmar: pega jamais.
Cirlene: Se vocé reforgar a resposta correta, o aluno vai saber o que estd incorreto. [...]

Leosmar: que bom que vocés estdo falando essas coisas. Isso mostra que vocés ja aprenderam algumas coisas
do curso, né, das oficinas. Olha, uma questdo que pergunta sobre o que é incorreto, ndo faz sentido. Isso significa
que vocés ja estdo aprendendo aquilo que estamos discutindo aqui, na primeira oficina também. E isso mesmo
(26/09/2024).

Nesse didlogo, as participantes demonstram refletir sobre a elaboracdo de atividades
autorais, uma vez que, ao longo da explana¢do do professor Leosmar, revelam em suas falas a
compreensdo do processo de elaboracdo de questdes e a relevancia de refletir cuidadosamente
sobre a formulagdo dos enunciados. Val mostrou ter consciéncia do processo de elaboragdo de
questdes, sobre o qual refletimos nos capitulos tedricos, ao reconhecer que o professor deve
estar consciente das escolhas feitas na formulacdo dos enunciados. Ela destacou a importancia
de evitar pegadinhas e questdes que pecam para marcar a alternativa incorreta, pois o objetivo

¢ focar no que o aluno sabe e ndo no que ele nao sabe.
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Dando continuidade a discussdo sobre a elaboragdo de questdes, o foco neste momento
volta-se para as questdes de multipla escolha, visto que anteriormente foram apresentadas
questdes discursivas. O texto-base utilizado para a discussdo foi uma charge, reproduzida a

seguir. A questdo sobre a charge também esta reproduzida:

Figura 11 - Charge com exemplo de conjun¢ao

we) 2\ || LIVRARIA

Disponivel em: https://chargesdodenny.blogspot.com/2012/11/0-dinheiro-ou-vida.html.
Acesso em: 20 ago. 2024

Importante dizer que a resposta correta ndo estava em destaque no momento da

discussdo com as professoras.

A palavra ou no texto, além de implicar uma possibilidade de escolha, implica também uma

a) consequéncia: a pergunta do vendedor foi tdo pertinente que o assaltante poderda mudar seu
comportamento.

b) condicao: se o dinheiro deixar de ser entregue para o assaltante, a vida do vendedor estara em
risco.

¢) causa: a violéncia existe devido a auséncia de educag@o eficiente.

d) concessdo: a vida deve ser preservada, embora haja ganancia pelo dinheiro.

Logo em seguida, ocorreu o seguinte dialogo.

Leosmar: qual alternativa vocés acham que respondem a questdo?
Val: Letra B.

Leosmar: Letra B, exatamente. Porque eu poderia substituir essa expressdo, né. Ou o dinheiro ou a vida. Na
verdade, o assaltante do texto estda querendo dizer: se vocé ndo passar o dinheiro, vocé perde a vida, entdo, ¢ uma
condig¢do. Ndo foi dificil responder essa, né?

Solange: O que ajudou bastante foi a explicacdo, porque se fosse colocar so, consequéncia, condicdo, causa,
concessdo, talvez a gente teria duvida.

Leosmar: Otimo, étimo. Otima observagdo, perfeito! Porque, poderia ser consequéncia, poderia ser causa,
poderia ser condi¢do, poderia ser concessdo, mas o complemento das alternativas assegura que a resposta
esperada seja a resposta correta. Tem que ter essa explica¢do. Quer dizer aquilo que apresentamos de informagdo
na questdo, o aluno tem que ter o instrumental necessario para ele ter condigoes de responder.
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Val: Eu falo, se ndo tivesse ai a explicagdo, a letra A seria perfeitamente pertinente, porque o assalto é
consequéncia da miséria, da desigualdade social, ndo sei o que la mais..., da fome (26/09/2024).

A partir das consideragdes apresentadas pelas professoras participantes, ¢ possivel
perceber que elas demonstram um olhar critico e reflexivo sobre o processo de elaboragdo de
questdes. O dialogo revela que estdo compreendendo que ¢ fundamental elaborar alternativas
com distratores plausiveis e com orientagcdes completas, isto ¢é, alternativas que fagam sentido
no contexto da questdo, exigindo que fagam uma analise do enunciado e do texto-base. Elas
destacaram, ainda, que o que facilitou a resolucdo da questdo foi o fato de as alternativas
apresentarem explicacdes para além das designacdes semanticas consequéncia, condigdo,
causa, concessdo, oferecendo ao aluno os recursos necessarios para compreender o que estava
sendo solicitado. A professora Val destacou que, caso nao houvesse essa explicacdo, poderia
ser perfeitamente a alternativa (a). De forma semelhante, a professora Solange destacou que o
que facilitou foi a explicacdo, tornando assim, a questao mais compreensiva.

Como se observa nas falas, as professoras ja demonstram compreender a importincia
da elaboragdo de questdes autorais, bem como refletir criticamente sobre atividades que ja
recebem prontas ou retiradas de sites da internet. A esse respeito, destaca-se a fala da professora

Cirlene:

Cirlene: Com a formagdo que nos tivemos na semana passada. Era semana de prova, e... assim... a gente pega
muitas questoes que ja vem até pronta pra nos. Trabalhando com o material apostilado Aprende Brasil, agora,
que ja vem com atividades prontas para serem aplicadas.

Trabalhando com o material apostilado Aprende Brasil, que ja apresenta atividades prontas para serem
aplicadas.

Leosmar: E a realidade. E exatamente isso.

Cirlene: So que eu cheguei em casa, eu olhando, eu lendo, falei: vou mudar aqui, vou mudar ali. Porque nos
falamos sobre isso (referindo-se a oficina anterior e ao que ela havia aprendido sobre).

Leosmar: Vocé ja esta fazendo o exercicio do que poderiamos chamar de indicios de autoria, quer dizer, ja estd
fazendo interferéncia autoral, contextualizada com as necessidades de seus alunos naquilo que vem pronto.

Cirlene: Aquela coisa ai, indique a alternativa incorreta, né. Gente, nos falamos sobre isso semana passada. At
ja olhei e falei, ndo, vamos mudar esse trem aqui, é a correta, vamos indicar a alternativa correta (26/09/2025).

E interessante observar que houve uma ressignificagio na percepgdo do que
normalmente se considera uma boa atividade. Antes, a professora julgava que as atividades
selecionadas eram adequadas para seus alunos. Apos participar da primeira oficina, conseguiu
refletir criticamente sobre as atividades que aplicava, reconhecendo que elas poderiam ser

melhoradas em algum aspecto.
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O primeiro momento da oficina foi dedicado a reflexdes sobre a elaborag@o de questdes,
articulando teoria e pratica, a fim de que, no segundo momento, as professoras pudessem,
coletivamente, elaborar a primeira questao.

O segundo momento da oficina teve como objetivo a elaboragdo coletiva de uma
questao. Inicialmente foi apresentado as professoras o texto-base, uma propaganda institucional
do Governo do Distrito Federal (GDF). O texto foi lido e discutido com as professoras. Em
seguida, realizou-se o levantamento das PST em conjunto com as participantes. A seguir,

apresenta-se o texto-base e as PST.

Figura 12 - Texto trabalhado na segunda oficina )
As PST foram os seguintes:

1. Texto verbal parecido com titulo e sinopse de filme;

2. Personagens de “mundos” diferentes: um ¢ reciclavel e
0 outro € organico;

3. Destaque da palavra “reciclado”;

4. Fungdo do texto: conscientizag@o para a reciclagem;

5. Oposicao entre reciclavel e organico;

6. Simbolo da reciclagem na letra “O”;

7. A forma da palavra “separados” expressa o seu
significado;

8. Género: Antncio Publicitario e Institucional;

9. Ambiguidade da palavra “destino”: 1° sentido) sorte; 2°
sentido) lugar para onde o lixo ira.

b.Adasa sLv Q-:_m;:  Secreartado

io Ambieate

Disponivel em: https://www.agenciabrasilia.df.gov.br/2021/12/07/r-falta-imagem-campanha-chama-
cidadaos-participar-da-coleta-seletiva/. Acesso: 15 set. 2024.

Com base no texto e nas PST, foi elaborada uma questao juntamente com as professoras.
Entre uma escolha lexical e outra, uma testagem de distrator e outra, uma reflexdo e outra, a

questdo, em sua versao final, foi a seguinte:

1. O texto tem a fungdo de?

(A) Educar para a reciclagem.

(B) Propagar um filme em cartaz

(C) Informar sobre os beneficios de beber dgua de coco.
(D) Vender canudos reciclaveis.

Logo ap6s a elaboracao da questdo, o professor Leosmar destacou que, embora a questao
trate de género textual, ndo foi necessario perguntar aos alunos qual ¢ o género, pois, ao
perguntar sobre a fun¢do social do texto, automaticamente, esta se trabalhando com nog¢des de
género. Ela apresenta uma abordagem funcional, dispensando a necessidade de solicitar que o

aluno classifique o género do texto. A classificag@o sera algo que ele conseguird compreender
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naturalmente, sem a necessidade de perguntas do tipo: qual é o género textual? Conforme
Moretto ([2001] 2024), o aluno ¢é construtor de seu proprio conhecimento, e essa constru¢ao
acontece por meio da mediagdo do professor, que tem a func¢ao de estimular e criar condig¢des
para que o aluno desenvolva seu aprendizado. O professor Leosmar mencionou sobre o
equilibrio entre as alternativas, ressaltando que todas devem apresentar, aproximadamente, a
mesma extensdo. Apontou que a alternativa (c) estad mais longa que as demais, mas que, por
enquanto, permaneceria assim, seria ajustada posteriormente.

Na sequéncia, solicitou-se que as professoras elaborassem mais questoes sobre o texto,
como forma de praticar o exercicio da autoria na elaboracdo. Dessa vez, elas fariam a atividade
individualmente, sem o auxilio da pesquisadora e do professor orientador. Ficou definido que
seriam elaboradas trés questoes de multipla escolha e duas discursivas.

Selecionamos a atividade elaborada pela professora Cirlene para ser analisada. A titulo
de ilustragdo por amostragem, iremos apresentar apenas 2 questdes de multipla escolha e 1
discursiva.

Primeiramente, serd apresentada a questdo de multipla escolha. Vejamos:

2. Neste cartaz, os recursos verbais, aliados aos ndo verbais, cumprem o objetivo comunicativo central de:
(A) Destacar a existéncia de programas governamentais com foco em separagéo de lixo.

(B) Apresentar as fases e a realizag@o do processo de reciclagem.

(C) Refletir a respeito dos impactos da separagdo do lixo.

(D) Incentivar as pessoas a realizarem o processo correto de separacio do lixo.

3. No texto, percebe-se a oposi¢@o entre as palavras organico e reciclavel, qual € a figura de linguagem que
representa oposigao.

(A) antitese

(B) metafora

(C) pleonasmo

(D) hipérbole

No que se refere a forma, o primeiro aspecto analisado nas questdes ¢ que elas
apresentam paralelismo sint4tico-semantico: a questdo 2 inicia-se com verbo no infinitivo. Na
questdo 3, todas as alternativas sdo figuras de linguagem, tal qual ¢ a classificagdo de livros
didaticos e de gramaticas.

A alternativa da questdo 2 nao apresenta simetria, pois a letra (a) e (d) da questao 2 sdo
maiores em extensdo do que as demais alternativas. Uma alternativa muito longa pode constituir
uma ‘pista’ de que € a resposta correta, € em muitos casos, pode ser um aspecto técnico nao
observado pelo elaborador. A recomendacdo das instituigdes que ja tém bastante pratica na

elaboragdo de questodes € a de que se uma alternativa tem uma linha, todas as demais devem ter
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uma linha também, como forma de uniformizar e ndo oferecer pistas sobre a que ¢ correta ou a
que € incorreta.

No que se refere ao conteudo das questodes, a professora explorou as PST que tinhamos
feito em conjunto para elaborar as atividades. Dentre as PST exploradas pela professora,
destacam-se: fungdo do texto, relagdo entre texto verbal e ndo verbal (questdo 2); oposi¢do entre
organico e reciclavel (questao 3), direcionando para a figura da antitese.

Além disso, as questdes ndo so estdo adequadas para o 9° ano como também apresentam
distratores plausiveis para responder o que se pede. Um aspecto explorado pela professora foi
a oposi¢do entre orgdnico e reciclavel, que ¢ bastante visivel na significagdo global do texto.
Mesmo que tal exploracdo tenha sido feita no reconhecimento de uma figura de linguagem,
ainda assim a exploracdo ¢ vélida, pois a professora estd em processo de aprendizagem, numa
oficina de formag¢ao continuada.

Vejamos, a seguir, a questao discursiva:

4 - Vocé acredita que os recursos utilizados para anunciar a ideia foram eficientes, ou seja, alcangaram
o0 objetivo esperado? Comente.

A questdo nimero 4 ndo apresenta uma parametrizacao clara de corre¢do, ou seja, ndo
tem critérios para avaliar. Qualquer resposta fornecida pelo aluno pode ser considerada correta,
pois a questao questiona se ele acredita e, no final, pede para comentar. Aratijo (2017), Moretto
[2001], 2024) e Marcuschi (2008) apontam que questdes desse tipo sdo subjetivas e podem ser
consideradas uma espécie de “falso positivo”. Segundo Araujo (2017, p. 79), “aparentemente
parecem abordar o texto, mas o fazem de modo apenas superficial, ocupam espago na atividade
de leitura e ndo ha como construir uma chave de corre¢do”. Numa proxima versao da questao,
se a professora perguntasse, os recursos utilizados para anunciar a ideia foram eficientes, ou
seja, alcangaram o objetivo esperado? Justifique sua resposta. Este problema estaria resolvido.
As expressoes, vocé acredita e comente contribuem para que a questdo fique subjetiva.
Retirando-se tais expressdes, o professor estara mais parametrizado para avaliar a questao de
forma objetiva.

Conforme discutido nos capitulos tedricos sobre as questdes discursivas, o professor ao
elaborar questdes desse tipo, ndo estd presente fisicamente, mas sim remotamente, por meio da
escrita. Por isso, ¢ fundamental que ele deixe claro o que espera como resposta. Moretto ([2001]
2024, p. 61) afirma que, “a arte de perguntar com clareza deve ser desenvolvida pelo professor

no processo de sua interacdo como o aluno”.
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No terceiro momento da oficina, foram definidos, em conjunto com as professoras, os
géneros textuais sobre os quais elas elaborariam as questdes autorais. A professora Cirlene
optou pelo género textual Anuncio Publicitdario; Nubia pelo género Cronica Literaria; Solange
escolheu o género Charge ¢ Osvaldina (Val) optou pelo Infografico. Depois disso, cada
professora recebeu o texto correspondente ao género escolhido. Os textos sdo apresentados a
seguir em dimensdo menor a titulo de conhecimento do leitor. Em subsecdes posteriores, eles

serdo retomados:

Texto 1: Cirlene Texto 2: Nubia

Furto de flor

Furtei uma flor daquele jardim. O porteiro do
edificio cochilava, e eu furtei a flor.

Trouxe-a para casa e coloquei-a no copo com
agua. Logo senti que ela ndo estava feliz. O copo
destina-se a beber, ¢ flor ndo ¢ para ser bebida.

Passei-a para o vaso, e¢ notei que ela me
agradecia, revelando melhor sua delicada composigao.
Quantas novidades ha numa flor, se a contemplarmos
bem.

Sendo autor do furto, eu assumira a obrigagao
de conserva-la. Renovei a agua do vaso, mas a flor
empalidecia. Temi por sua vida. Nao adiantava restitui-
la no jardim. Nem apelar para o médico de flores. Eu a
furtara, eu a via morrer.

Ja murcha, e com a cor particular da morte,
peguei-a docemente e fui deposita-la no jardim onde
Disponivel em: desabrochara. O porteiro estava atento e repreendeu-

https://www.tudosaladeaula.com/2023/01/a me.

| F FEVEREIRD
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e

comunieagy

tividade-sobre-textos-publicitarios-com-
gabarito-8ano-9ano.html Acesso em: 1 set.
2024

Texto 3: Solange

REDES SOCIAIS...

» A FLORESTA
ANDA MUITO

PERIGOSA, ASORA EU 50

DEX0 A CHAPEUZINHO
CONVERSAR COM 05 AMIGOS

PELAS REDES, ONDE E
MAIS SEGURO!

s al
WWW.BLOGDOAF TM.COM.BR WWW BLOGDOAFR.COM

Disponivel em:
https://blogdoaftm.com.br/charge-redes-
sociais-3/ Acesso em: 1° set. 2024.

— Que ideia a sua, vir jogar lixo de sua casa

neste jardim!
DRUMMOND, Carlos de Andrade. Contos
plausiveis. Rio de Janeiro, José Olympio, 1985. p. 80.

Texto 4: Val

Internel e Infancia

Pesquisas mostram os
cyberbullying e aliciar

de violéncia,
exual infantil

Discriminacio na weh
40% das criangas e adolescentes ji viram casos de discriminagio

26% preconceito racial
-.-e 16% atributos fisicos W

“.a- 14% orientagdo sexual

”’/ﬁ‘/ . Vazamento de imagens

= | 35% ndo contaram a ninguém
| 80% sentiram culpa
27% pensaram em suicidio I
- N

Compartilhamento
de imagens

Meninas entre 13 e 18 anos

70% receberam nudes
sem solicitar
20% ja enviaram
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©
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Disponivel em:
https://lunetas.com.br/quarentena-e-internet-
entre-a-diversao-e-o-risco-da-violencia/. Acesso
em: 1° set. 2024.

Ficou acordado que cada uma das participantes elaboraria as PST de seu respectivo
texto e seis questoes relacionadas ao texto recebido. As atividades seriam entregues uma
semana depois, para possiveis correcdes, e revisadas durante a terceira oficina, caso fosse
necessario realizar ajustes.

Apo6s o professor Leosmar anunciar o encerramento de sua participagao na oficina, ele
comentou que o encontro havia sido bastante produtivo, uma vez que as professoras
demonstraram engajamento ao longo de todas as atividades. Ressaltou, ainda, que elas
conseguiam refletir criticamente tanto sobre as atividades apresentadas quanto sobre a
elaboragdo coletiva da questdo, além de realizarem uma analise do texto para a produgao das
PST. Ressaltou que elas estavam excelentes, pois, mesmo sendo a segunda oficina, ja
demonstravam qualidade técnica muito boa.

Em seguida, as professoras deram seus depoimentos sobre a participagdo na oficina e

compartilharam suas compreensoes a respeito da pesquisa.

Val: Professor, mas eu acho assim, eu nunca vi uma situagdo, num ambiente de doutorado que a gente se sentisse
tdo proxima. Eu estou assim, muito honrada de estar participando, fazendo parte desse trabalho. Fico, assim,

~ 3 .

muito lisonjeada mesmo porque é muito pé “no chdo”, muito tranquilo, a gente estd muito a vontade aqui.
Cirlene: mas eu sempre comento também que o trabalho da Warlete é um trabalho que vai nos ajudar. [...] O
trabalho que a Warlete estda desenvolvendo, a gente trabalhava junto quando ela comegou, a gente sempre
conversava muito a respeito disso, é um trabalho que vai nos ajudar.

Val: Revolucionario.

Cirlene: muito.

Na proxima subsec¢do, apresentamos a oficina 3, destacando o processo de revisao das

questdes e a aplicacdo do questionario final.

5.4 A realizacao da oficina 3: revisao das questoes e avaliacao final

Essa oficina foi organizada em quatro momentos. O primeiro consistiu na devolutiva
das questdes; o segundo, em um momento de reflexdo sobre as anotacdes realizadas nas
atividades; o terceiro, na produc¢ao da segunda versiao das questdes; ¢ o quarto momento foi

dedicado para responder o questionario final, com o objetivo de avaliar o que as professoras


https://lunetas.com.br/quarentena-e-internet-entre-a-diversao-e-o-risco-da-violencia/
https://lunetas.com.br/quarentena-e-internet-entre-a-diversao-e-o-risco-da-violencia/
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aprenderam e as dificuldades encontradas no decorrer desse processo de elaboracdo de
atividades escolares.

A oficina foi realizada no dia 28 de novembro de 2024. Houve um intervalo maior entre
a segunda e a terceira oficina, justificado pela falta de disponibilidade das participantes, uma
vez que todas sdo professoras em exercicio. Em alguns momentos, algumas podiam comparecer
e outras ndo; por isso, optou por organizar em uma data que possibilitasse a participagdo de
todas, contudo, isso ndo foi possivel, pois uma das professoras nao pdde estar presente.

Iniciamos o primeiro momento realizando a devolutiva das atividades e promovendo
uma discussdo com as participantes sobre possiveis melhorias nas questdes elaboradas. O
objetivo desse momento foi avaliar as atividades quanto a sua funcionalidade, considerando a
qualidade técnica das questdes em relacdo a forma e ao conteudo, a perspectiva cognitivo-
funcional, a adequagdo das questdes quanto ao publico-alvo e quanto ao alinhamento
instrucional.

No segundo momento, as professoras refletiram sobre as observagdes anotadas na
primeira versao das atividades e propuseram modificagcdes nos enunciados. As propostas de
modificacdes partiram das observagdes registradas pela pesquisadora nas atividades e das

discussoes realizadas sobre os textos estudados nas oficinas anteriores.

Figura 13 — Imagens da oficina 3.

4 T,

Fonte: acervo da autora.

Essas reflexdes possibilitaram que as professoras avaliassem se as questoes elaboradas
exigiam diferentes operagdes mentais, com distintos niveis de complexidades. Conforme
Moretto ([2001] 2024), a elaboracdo de questdes envolve a mobilizacdo de diferentes tipos de
operagdes mentais, que vdo das mais simples as mais complexas. E essencial também refletir

sobre o processo de elaboracao de atividades com base na proposta de Leffa (2007), que destaca
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que ¢ essencial o professor, apds a produgdo do material, analisa-lo e avalia-lo para verificar se
ele atinge os objetivos propostos para aquela etapa de ensino.

ApOs essas reflexdes, iniciou-se o terceiro momento, dedicado a producao da segunda
versdo das atividades, reestruturando os aspectos que fossem necessarios. Nao serdao
apresentadas todas as questdes em razdo do grande volume de dados. Optamos por relatar o
processo de revisdo das atividades por amostragem, ja que se trata de uma pesquisa qualitativa.
Assim, sera apresentada uma questao de multipla escolha e uma discursiva de cada participante.

Comecemos pela atividade elaborada pela professora Cirlene. O texto-base utilizado

para a elaboracdo das questdes foi o anuncio publicitario sobre publicidade.

Quadro 31 - Atividade produzida pela professora Cirlene - questdes de multipla escolha.

PRIMEIRA VERSAO

SEGUNDA VERSAO

Géneros textuais sdo as diferentes formas de texto,
assim, os textos podem ser separados em géneros, de
forma que cada género de texto apresenta uma

Géneros textuais sdo as diferentes formas de texto,
assim, os géneros textuais apresentam estrutura e
objetivo especifico. Qual é o objetivo do texto?

estrutura e um objetivo especifico.

O texto em estudo, pertence ao género textual: (a) Provar que maes sdo excelentes consumidoras de
produtos DMD Comunicagao.

(b) Mostrar a forca do publicitario no dia do
publicitario.

(c) Mostrar que a empresa desenvolve apoio a todos os
anunciantes de produtos no Brasil.

(d) Convencer que os habitos saudaveis promovem
o bem-estar dos publicitarios brasileiros.

(a) Propaganda
(b) Reportagem
(c) Antincio publicitario
(d) Campanha publicitaria

Fonte: elaborado pela autora.

A professora percebeu que o comando da questdo ndo estabelecia relagdo logica com a
frase inicial. Seria necessario criar uma conexao entre a explicagdo introdutoria e o que sendo,
de fato, perguntado. Nesse sentido, o mais adequado nao seria perguntar qual € o género textual,
mas sim qual € o objetivo do texto, evidenciando a fun¢do do publicitario, especialmente no dia
do Publicitario. Como sugestdo de adequacao dessa questdo, a professora fez as alteragdes no
enunciado. Ela também reestruturou as alternativas de respostas apresentadas na primeira
versao da atividade, conforme pode ser observado no quadro acima.

No que diz respeito as questdes discursivas, sera apresentada a questdo (6).

Quadro 32 — Atividade produzida pela professora Cirlene - questdo discursiva.

PRIMEIRA VERSAO SEGUNDA VERSAO
O efeito de humor, consiste em usar uma palavra, | O humor em um texto é construido com base em
atribuindo-lhe diferentes significados de acordo com o | diferentes fatores, tais como a ambiguidade, a ironia,
contexto, € assim gerando o efeito de humor. o0 exagero, o inusitado que quebra expectativas.
O humor produzido no texto se refere a que fato? Pensando nisso, que fator provoca o humor no texto.
Explique.

Fonte: elaborado pela autora.
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A pesquisadora fez os apontamentos referentes a questdo e a professora participante
analisou as propostas de modificagdes e ajustes no enunciado. A revisdo comegou pela virgula
que separava o sujeito do verbo. A segunda versao da questdo, ao invés de restringir o efeito de
humor a apenas um fator, apresenta varios fatores, tal como foi orientado no momento em que
revisei as questoes. A tarefa do aluno, na segunda versdo, ¢ identificar o inusitado da
possibilidade de se vender a propria mae, mostrando a forca da publicidade. Nesse sentido, a
segunda versao parece ter ficado mais produtiva e funcional.

As informagdes da primeira versao, talvez, nao contribuem de forma efetiva para que o
aluno respondesse a questdao. Por isso, seria necessario reformular o enunciado e pensar em
outra forma de perguntar, tornando-a mais objetiva e adequada com o texto-base.

No que diz respeito as questdes elaboradas pela professora Nubia, o texto-base utilizado
foi uma cronica Furto de flor, de Carlos Drummond de Andrade. Vejamos uma questdo de

multipla escolha.

Quadro 33 - Atividade produzida pela professora Nubia - questdo de miltipla escolha.

PRIMEIRA VERSAO

SEGUNDA VERSAO

A cronica de Carlos Drummond narra a historia de um
homem que furtou uma flor de um jardim e ao leva-la
para casa, a flor ndo resistiu e morreu. Com isso o texto
traz uma reflexdo onde o autor visa mostrar que:

A cronica de Carlos Drummond narra a historia de
alguém que furtou uma flor de um jardim ¢ a levou
para casa. A flor ndo resistiu ¢ morreu. Com isso, o
texto traz uma reflexdo por meio do qual o autor visa

mostrar que:
a) A vida ¢ feita de mudangas boas e ruins.

b) Furtar € algo errado e que tem penalidades.

¢) Devemos ser livres para ser felizes.

d) A vida é passageira e pode mudar a qualquer
momento.

a) A vida ¢ feita de mudangas ruins.

b) Furtar ¢ algo errado e que tem penalidades.

c) Devemos ser livres para ser felizes.

d) A vida é passageira e pode mudar a qualquer
momento.

Fonte: elaborado pela autora.

Apo6s os apontamentos feitos pela pesquisadora, a professora Nubia refletiu sobre o
enunciado da questdo e sobre os problemas linguisticos que poderiam dificultar-lhe a
compreensdo. Ela observou que o enunciado apresentava um periodo longo, composto por duas
ideias coordenadas, mas sem a pontuacao adequada. Também foi identificado o uso inadequado
do pronome relativo onde para retomar a reflexao da cronica. Outro aspecto apontado refere-se
a afirmagdo de que o personagem seria um homem que furtava a flor, quando, na realidade, a
cronica ndo especifica se se trata de um homem ou de uma mulher. Na segunda versao do
enunciado, a professora realizou os ajustes necessarios, reorganizando a formulagdo da

pergunta para tornar o comando mais claro e adequado.
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Quanto as alternativas, também foi necessario reestrutura-las para garantir maior
coeréncia entre os distratores. Na primeira versdo, as alternativas (a) e (d) eram muito
semelhantes, o que poderia confundir o aluno. Na segunda versdo, a professora ajustou a
alternativa (a) retirando o adjetivo boas e mantendo apenas ruins, o que a diferenciou de
maneira mais clara em relagdo a alternativa (d). Consideramos que a questdo pode ainda ser
melhor ajustada, ja que a relacdo entre o que foi perguntado e alternativa tida como correta
ainda ndo esta completamente fechada para que o aluno a responda com seguranga. Isso, porém,
€ um processo que, ao longo da formagao da professora, vai sendo melhorado.

Passemos agora a refletir sobre uma questao discursiva elaborada pela professora Nubia.

Quadro 34 - Atividade produzida pela professora Nubia - questdo discursiva.

PRIMEIRA VERSAO SEGUNDA VERSAO

No trecho “Temi por sua vida. Nao adiantava restitui- | No trecho, “Temi por sua vida. Nao adiantava restitui-
la_no_jardim.” Quais os sentimentos que podemos | la no jardim.” Que sentimento o verbo “temer” evoca?
perceber do narrador em relagdo a flor? Medo.

Medo, angustia, frustracio, desespero.

Fonte: elaborado pela autora.

Na primeira versao da questdo, havia quatro marcas de foco: italico, sublinhado, negrito
e aspas. O uso simultaneo de todos esses marcadores ndo era necessario, pois apenas um
marcador seria suficiente para indicar o foco desejado. Essa foi uma das primeiras reflexdes
feitas pela professora ap6s analisar as corre¢des sugeridas para a questdo. Outro apontamento
observado diz respeito a resposta sugerida pela professora (Medo, angustia, frustragdo,
desespero), essa resposta ndo correspondia adequadamente ao que a pergunta solicitava. A
professora precisava partir da materialidade linguistica do texto, identificando marcas efetivas
de sentidos expressos pelo narrador. Por exemplo: TEMI indica claramente o sentimento de
medo; ja o trecho NAO ADIANTA RESTITUI-LA NO JARDIM revela uma constatagdo, uma
certeza expressa pelo narrador diante da situacdo. Também ndo estava clara qual habilidade
essa pergunta buscava desenvolver no aluno, nem quais seriam os parametros de corre¢ao.
Permanecia a divida sobre qual seria a resposta esperada, todas as possibilidades sugeridas ou
apenas uma delas? A professora refletiu sobre a pergunta e apresentou uma outra possibilidade
para a questdo, conforme registrada na segunda versao do quadro.

Passemos agora as questdes elaboradas pela professora Solange. O texto-base utilizado
foi uma charge intitulada Redes sociais, na qual duas maes conversam sobre os perigos da

“floresta-internet”. Primeiramente serd abordada a questao de multipla escolha.
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Quadro 35 - Atividade produzida pela professora Solange - questdo de multipla de escolha

PRIMEIRA VERSAO SEGUNDA VERSAO
Infere-se do texto: Infere-se do texto que:
A) Que a mae ¢ cuidadosa com Chapeuzinho. A) A mae ¢ cuidadosa com Chapeuzinho.
B) Que a mie é ingénua ao achar que as redes | B) A mie é ingénua ao achar que as redes sociais
sociais sdo seguras. sao seguras.
C) Que a Chapeuzinho tem muitos amigos virtuais. C) A Chapeuzinho tem muitos amigos virtuais.
D) Que a floresta ¢ muito perigosa. D) A floresta ndo tem perigos.

Fonte: elaborado pela autora.
A questdo tinha como objetivo avaliar a habilidade de produzir inferéncia. No entanto,

na primeira versao a alternativa (d) ndo atendia a esse propdsito, pois afirmava que a floresta ¢
perigosa, informagdo que estava explicitamente apresentada no texto. Dessa forma, ndo se
tratava de uma inferéncia, mas de uma constatacao direta, o que comprometia a coeréncia da
questdo em relacdo a habilidade prevista. Esse apontamento levou a professora a refletir ¢ a
reestruturar a alternativa. Pedir que o aluno realize uma inferéncia sem oferecer um ponto de
apoio no texto fragiliza a proposta da questdo. A auséncia de uma ancora do tipo “Sobre o
aspecto X do texto, infere-se que” tende a tornar a pergunta muito aberta, dificultando a
construgdo de respostas fundamentadas e comprometendo o processo de compreensdo e
interpretagdo do texto. Como ¢ um processo, ao longo da formagdo, a professora muito
provavelmente vai perceber isso. Outro aspecto destacado foi a repeticdo da palavra que em
todas as alternativas. Sugeriu-se, que o termo fosse incluido apenas no enunciado, evitando a
redundancia nas alternativas e tornando a questao mais fluida e objetiva.

Vejamos uma questao discursiva elaborada pela professora Solange.

Quadro 36 - Atividade produzida pela professora Solange - questio discursiva

PRIMEIRA VERSAO SEGUNDA VERSAO
A combinacdo de recursos linguisticos na charge | A combinagdo de recursos visuais e linguisticos na
evidencia a sua tematica. Qual o assunto abordado no | charge evidencia a sua tematica. Qual o assunto
texto? abordado no texto?
R:Crimes virtuais. R:Crimes virtuais.
Fonte: elaborado pela autora.

Apo6s considerar os apontamentos feitos sobre a questdo, a professora realizou alguns
ajustes. Observou-se que a charge utiliza ndo apenas recursos linguisticos, mas também
recursos nao linguisticos, que sdo essenciais para a construcao de sentido. Para chegar a resposta
correta, o aluno precisa articular os dois tipos de recursos, integrando o verbal ao ndo verbal.
Do ponto de vista linguistico-discursivo, a questdo exige que o aluno realize uma leitura
inferencial capaz de interpretar tanto os elementos verbais quanto os visuais, compreendendo
como ambos se complementam na producdo de sentido. Na segunda versdo, a professora

acrescentou a expressao recursos visuais, tornando a questdo mais clara, dinamica e funcional.
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Na sequéncia, apresentamos as questdes elaboradas pela professora Val. Para a
producdo das atividades, utilizou-se o infografico, Internet e Infancia. Abordaremos primeiro

as questoes de multipla escolha. Vejamos.

Quadro 37 - Atividade produzida pela professora Val - questdo de milltipla escolha.

PRIMEIRA VERSAO

SEGUNDA VERSAO

Considerando que o infografico é uma colecao de
imagens, visualiza¢des de dados e texto minimo capaz
de fornecer uma visdo geral e facil para entender a
respeito de um assunto, podemos dizer que o texto em
estudo traz informagdes sobre:

a) Os riscos da violéncia, cyberbullying e aliciamento
sexual infantil.

b) Os riscos do uso exagerado do computador por
criangas e adolescentes

¢) O vazamento de imagens de criangas e adolescentes,
que sdo a causa do racismo.

Considerando que o infografico é uma colecao de
imagens, visualizagdes de dados e texto minimo capaz
de fornecer uma visdo geral e facil para entender a
respeito de um assunto, o texto em estudo apresenta
informagdes sobre:

A) violéncia contra crianga e adolescente na internet.
B) riscos do uso exagerado do computador por...

C) praticas de racismo contra criangas negras na
escola.

D) acesso indiscriminado de criangas e adolescentes a
sites inadequados

d) O facil acesso de criangas e adolescentes a sites
inadequados.
Fonte: elaborado pela autora.

Na primeira versdo, o enunciado cumpre a fung¢do de contextualizar o género
infografico, explicando suas caracteristicas (combina¢do de imagens, textos breves, dados que
oferecem uma visdo geral do tema). Linguisticamente, essas informacdes acionam o
conhecimento prévio do aluno sobre o género textual antes de direciona-lo a analise das
alternativas.

O problema residia nas alternativas, pois a resposta correta estava explicitamente
apresentada na segunda frase do infografico. Nesse sentido, o aluno ndo precisaria realizar um
processo interpretativo mais complexo, mas apenas identificar informagdes presentes na
superficie textual. Em outras palavras, a leitura exigida seria de nivel explicito, somente de
reconhecimento da materialidade linguistica, sem demanda de inferéncia ou articulagdo entre a
materialidade linguistica e os recursos visuais. Foi sugerido que a professora realizasse ajustes
nas alternativas, de modo a possibilitar que o aluno desenvolvesse habilidades inferenciais e
fosse capaz de estabelecer relagdes entre o que estd explicitado no texto e o que estd implicito.
Apos refletir sobre as sugestdes, a professora fez os ajustes na segunda versdo da atividade.

Passemos para a questdo discursiva da professora Val.
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Quadro 38 - Atividade produzida pela professora Val - questdo discursiva

PRIMEIRA VERSAO

SEGUNDA VERSAO

Todo texto vem acompanhado de uma
intencionalidade. Qual a inten¢do do infografico em

Todo texto vem acompanhado de um propdsito. Qual
o proposito do infografico em estudo?

estudo?
*R: Alertar a sociedade em geral e principalmente
*R: Alertar a sociedade em geral e principalmente | as familias sobre os riscos da violéncia,
as familias sobre os riscos da violéncia, | cyberbullying e aliciamento sexual infantil.

cyberbullying e aliciamento sexual infantil.

Fonte: elaborado pela autora.

A sugestao apresentada referia-se ao uso da palavra intencionalidade na primeira
versdo. Esse vocabulo diz respeito a inten¢do do produtor do texto, ou seja, a sua intencao
comunicativa. Embora intencionalidade e proposito parecam semelhantes, elas acionam
campos semanticos distintos. A recomendagdo de substituir intencionalidade por propdsito
deve se ao fato de que, nesse caso, ndo estamos tratando apenas da fun¢do comunicativa do
texto, mas sobretudo da sua fun¢do social. Assim, essa op¢ao linguistica, proposito, mostra-se
mais adequada para expressar a finalidade social desempenhada pelo infografico. Apds essas
reflexdes a professora reestruturou a questao.

Nessa mesma oficina, houve um quarto momento dedicado a responder o questionario
final, no qual as professoras registraram suas reflexdes sobre as atividades realizadas. A
primeira pergunta foi: Durante as oficinas, as orientagoes apreendidas sobre elaboragdo de
questoes foram os seguintes:

As respostas das professoras para a questdo (1), foram as seguintes:

Quadro 39 — Respostas das professoras — questionario final — questao 1.

. Elaborar questdes que estimulem a reflexdo;

. Considerar o cotidiano dos alunos;

. Evitar perguntas dificeis;

. Evitar usar palavras que nio faga parte da realidade dos alunos;
. Elaborar questdes claras e sem pegadinhas;

. Evitar copiar atividades prontas;

. Oferecer retornos avaliativos (feedback);

. Nao listar muitas respostas;

. Propor questdes semelhantes as atividades da sala de aula.

Cirlene

O 01N LN KW —

1) Aprendi a ter um novo olhar sobre a elaboragdo de questoes.

2) Compreendi a importancia de se procurar um bom texto para ser colocado na atividade de
forma, que possa se explorar diferentes aspectos interpretativo, gramatical, linguistico e etc.

3) Percebi que em questdes objetivas devemos pensar bem na resposta correta e nos distratores,
para que isso ndo gere diivida para o aluno na hora de responder.

4) Entendi que em questdes discursivas devemos levar o aluno a refletir sobre a resposta e ndo so6
buscar uma resposta pronta dentro do texto.

5) Aprendi que existem diferentes tipos de questdes que podem ser exploradas em uma mesma
atividade.

Nubia
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1) Buscar no texto elementos observaveis;

2) Usar o artigo para iniciar resposta em questdes objetivas;

Solange | 3) Nao elaborar questdes para encontrar a resposta incorreta;

4) Ao elaborar uma questdo quando falar sobre géneros textuais, colocar dois da mesma tipologia;
5) A importancia do professor elaborar questdes para ministrar suas aulas.

1. Enumerar os elementos observaveis;
2. Seguir sempre a linha do paralelismo sintatico e semantica;
3. Evitar expressoes do tipo: menos, exceto, marque a errada, etc;
Osvaldina | 4. Evitar op¢des muito parecidas;
(Val) 5. Mesmo em questdes objetivas (de multipla escolha), provocar a reflexdo do estudante.

Fonte: elaborado pela autora.

E possivel observar, nas respostas das professoras, a percepgio que desenvolveram ao
final das oficinas sobre o processo de elaboragdo de questdes. Nota-se que todas conseguiram
refletir, a partir das discussoes realizadas no decorrer dos encontros, sobre alguns dos elementos
para a elaborar enunciados e alternativas com qualidade técnica.

E interessante observar como houve uma ressignificagdo no modo como as participantes
passaram a olhar para a elaboracdo de questdes autorais. Isso aparece nas respostas das
professoras. Para Nubia, por exemplo, aprendi a ter um novo olhar sobre a elaboragdo de
questoes; ja Cirlene destacou a importancia de elaborar questoes que estimulem a reflexdo.
Solange ressaltou a importancia de o professor elaborar questoes para ministrar suas aulas,
enquanto Val enfatizou que questoes objetivas (de multipla escolha), provoca a reflexdo do
estudante. Essas respostas remetem as discussdes de Tardif (2014), Novoa (2002) e Pimenta
(1999) que ressaltam sobre a reflexdo na formagdo docente. Novoa (2002, p. 38) propde a
formagdo docente numa perspectiva que denomina critico-reflexiva e que deve contribuir “para
a mudanca educacional e para a redefini¢ao da profissao docente”.

As professoras também perceberam que ¢ fundamental elaborar questdes que levem os
alunos a refletirem, evitando perguntas que ndo dialoguem com o cotidiano da sala de aula.
Destacaram, ainda, que ¢ essencial pensar nos distratores, evitar questoes do tipo “pegadinhas”,
selecionar bons textos que permitam explorar diferentes aspectos, linguisticos, gramaticais,
interpretativos, ou seja, explorar as diversas possibilidades que o texto oferece para elaborar
atividades contextualizadas. Assim, elaborar atividades autorais significa planejar propostas
que criem possibilidades para o ensino. Trata-se de oferecer caminhos diversificados para a
construgdo do conhecimento, valorizando as multiplas habilidades e competéncias dos alunos.

As percepcdes das professoras confirmam que a elaborag@o das proprias atividades é,

sem duvida, uma oportunidade de o professor exercer sua autonomia e autoria. Esse processo
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exige uma constante atualizagdo e a capacidade de identificar as dificuldades apresentadas pelos
alunos.
A segunda pergunta foi: 4s dificuldades que eu encontrei no decorrer do processo foram

as seguintes: € as respostas das professoras foram as seguintes.

Quadro 40 - Respostas das professoras — questiondrio final — questdo 2.

Cirlene 1. Falta de tempo para poder aprofundar nas orientacdes que aprendi.

1. Elaborar questdes colocando em pratica tudo que aprendi nas oficinas, pois por ser algo
Nubia novo exige muito escrita e reescrita até sair uma questao boa que faga com que o aluno
consiga refletir e aprender respondendo a questao.

Solange 1. Dificuldade de elaborar as questdes.
2. Tempo.
1. Pensar que elaborar questdes era tarefa simples e facil;
Osvaldina 2. Escolher qual termo colocar no inicio das questdes (especialmente nas de multipla
(Val) escolha);

3. Provocar a reflexdo nas opgdes;
4. Elaborar varias questdes sobre um texto pequeno;
5. Conseguir elaborar questdes distintas umas das outras.

Fonte: elaborado pela autora.

As professoras destacaram, na primeira questdo, que as aprendizagens construidas ao
longo das oficinas foram positivas. Isso demonstra que houve avan¢o no conhecimento
necessario para a elaboracdo de atividades autorais e autonomas. Entretanto, quando
questionadas sobre as dificuldades encontradas durante o processo de elaboracdo de atividades,
percebe-se que suas respostas nao se limitam ao periodo das oficinas. Elas apontam, sobretudo,
a falta de tempo como uma das principais dificuldades. Conforme discutido nos capitulos
tedricos, Antunes (2007) ressalta que o professor precisa de tempo para elaborar atividades e
estudar. As respostas das professoras evidenciaram, que elas ndo dispdem de tempo suficiente
para colocar em pratica o que aprenderam. No questiondrio inicial, elas também destacaram
que a falta de tempo era o principal obstaculo para elaborar atividades autorais.

A professora Val afirmou que pensava ser uma tarefa simples e facil elaborar questoes.
J& a professora Solange destacou que elaborar varias questdes a partir de um texto “pequeno”
também dificulta o processo de elaboracdo de questdes. Essas respostas dialogam com que
Aratjo (2017) e Antunes (2017) apontam sobre a elaboracdo de atividades nos cursos de
formagdo inicial, que nao ha tempo suficiente dedicado a essa pratica e, quando ocorre,
geralmente envolve a elaboragdo de poucas questdes. O professor ndo € preparado para elaborar

atividades escolares com autonomia e competéncia.
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Esse saber, elaborar atividades, ¢ construido na pratica cotidiana da escola, contudo,
como ja foi mencionado, o professor ndo dispde de tempo suficiente para elaborar atividades
autorais, além de enfrentar dificuldades para produzir esse tipo de atividade didatica. Para
Tardif (2014), uma das ideias de base das reformas na formagao de professores ¢ promover, nos
cursos formativos, uma nova articulagdo e um equilibrio entre o conhecimento produzido pelas
universidades sobre o ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas
cotidianas.

Na parte final da oficina, houve um momento de interacdo entre as professoras e a
pesquisadora, o qual foi gravado. Essa etapa serd apresentada na se¢do 4.4.5 Impressoes gerais
sobre o trabalho de elaboragdo das professoras, na qual serdo expostos os depoimentos das
participantes sobre sua experiéncia nas oficinas

Na subseg¢do seguinte, discutiremos a qualidade técnica das questdes elaboradas pelas

professoras.

5.4.1 Qualidade técnica das questoes em relagdo a forma e ao conteudo

A elaboragao de questdes €, sem duvida, parte imprescindivel da pratica docente, uma
vez que a maneira como sao elaborados exerce influéncia direta na qualidade e na efetividade
do processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a qualidade técnica das questdes revela-se
fundamental, pois garante ao aluno clareza, objetividade e condigdes adequadas para responder
a atividade, ou seja, para expressar seu conhecimento de maneira precisa.

Para que uma questdo apresente qualidade técnica, ¢ fundamental que sejam observadas
algumas etapas, por exemplo: clareza, objetividade, foco no conteudo principal, construg¢do
positiva, presenga ou ndo de palavras que dado dicas, paralelismo sintatico-semantico, tamanho
dos distratores (simetria), plausibilidade dos distratores, originalidade e potencial de sintese,
como ja tratado no capitulo tedrico.

A seguir, serdo apresentadas e analisadas as atividades elaboradas pela professora
Cirlene. O texto-base utilizado na elaboracdo das questdes € um Anuncio Publicitario, que faz
uma homenagem ao dia do publicitario de forma descontraida. Vejamos o texto reproduzido a
seguir:

Dentre as Possibilidades de Significacdo do Texto (PST) elaboradas pela professora,

destacam-se as seguintes:
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Considerando o texto-base e as PST, a professora Cirlene elaborou seis questdes, sendo
trés de multipla escolha e trés discursivas apresentadas a seguir. Ressalta-se que esta versao das

atividades foi revisada tanto pela pesquisadora quanto pelas professoras.

A GENTE SO ‘ Possibilidades de Significagdo do Texto

' Ni0 VENDE A MBE,
g

O T TEE

. Linguagem informal;

. Humor e exagero;

. Linguagem persuasiva;

. Metafora de coroa e inteira;

. Género anuncio publicitario;

. Critica social implicita;

. Uso de girias e expressdes culturais;
. Satira ao consumismo ou a ganancia.

1 DE FEVEREIRO

DIA DO PUBLICITARIO

0NN DWW

:::::::::::

1. Géneros textuais sdo as diferentes formas de texto, assim, os géneros textuais apresentam estrutura e
objetivo especifico.

Qual ¢ o objetivo do texto?

(a) Provar que maes sdo excelentes consumidoras de produtos DMD Comunicagdo.

(b) Mostrar a for¢a do publicitario no dia do publicitario.

(c) Mostrar que a empresa desenvolve apoio a todos os anunciantes de produtos no Brasil.

(d) Convencer que os habitos saudaveis promovem o bem-estar dos publicitarios brasileiros.

2. O termo ta, usado no texto ¢ a redugdo da palavra esta, essa reducdo ¢ utilizada pela linguagem.
a) () formal b) () técnica ¢) ( )informal d)( )culta

3. No texto, pode-se observar o uso da linguagem persuasiva, com a finalidade de:
a) ( ) Convencer os idosos a praticar esporte.

b) ( ) Promover habitos saudaveis.

¢) () Promover uma rela¢io de confianca entre comprador e vendedor.

d) ( ) Convencer o cliente de comprar um produto.

4. O texto em estudo faz uma satira (termo que utiliza o humor para criticar algo), qual € a critica feita no texto,
comente com suas palavras.

5. No texto qual o propdsito do autor ao utilizar as palavras coroa e inteira, que fazem parte de um conjunto
de girias popularizadas?

6. O humor em um texto é construido com base em diferentes fatores, tais como a ambiguidade, a ironia, o
exagero, o inusitado que quebra expectativas. Pensando nisso, que fator provoca o humor no texto. Explique.

Em termos formais, o enunciado da questdo (1) apresenta-se claro e objetivo,
fornecendo uma breve contextualizagdo inicial que mantém o foco no contetido principal, nesse
caso, o texto-base. No que se refere as alternativas de respostas, os distratores, ha plausibilidade
e paralelismo sintatico, uma vez que todas iniciam-se com verbos no infinitivo (provar, mostrar,
mostrar e convencer). Verifica-se uma quebra de simetria, j4 que ndo houve um equilibrio entre

as alternativas em termos de estilo e extensdo. A alternativa (b), por exemplo, apresenta-se mais
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curta em comparagdo as alternativas (a), (c) e (d), comprometendo assim, a uniformidade da
questao.

O enunciado da questdo (2) mostra-se claro e objetivo, avaliando o uso de registro
linguistico, que € pertinente com o contetido. As alternativas apresentam simetria, distratores
plausiveis e paralelismo sintdtico, visto que todas as palavras funcionam com adjetivos
qualificativos. Além disso, apenas uma alternativa € correta (gabarito), a alternativa (c), o que
torna a questao bem formulada e estruturada. A questdo estabelece uma relagdo entre um uso
linguistico e o registro que ele se filia.

Na questao de numero (3), o enunciado ¢ também claro e objetivo, o que permite que o
aluno saiba o que deve responder. A formulagao ¢ positiva, ou seja, ndo se pergunta sobre o que
ndo €, mas sobre o que €. As alternativas apresentam paralelismo sintatico coerente, ja que todas
se iniciam com verbos (convencer, promover, promover, convencer), apesar de que uma das
ocorréncias do verbo promover poderia ser substituida por outro verbo de valor semantico
préximo. Os distratores (respostas que ndo respondem ao que foi perguntado) sdo plausiveis,
uma vez que ndo apresentam nenhum absurdo e nem pegadinhas. Em relacdo a simetria,
observa-se que ha um certo equilibrio na extensao das alternativas. Apenas a alternativa (c) ¢
relativamente mais longa que as demais, quebrando parcialmente a simetria entre as
alternativas. E uma questio funcional, j4 que procura evidenciar a fun¢do da linguagem
persuasiva.

As alternativas de respostas estdo bem estruturadas, mas, para maior equilibrio, tanto a
questdo (1) quanto & questdo (3) poderiam ser reformuladas para manter o equilibrio entre as
alternativas, conforme recomenda Reis (2024, p. 15), “todas as alternativas devem ser coerentes
em termos de estilo e comprimento”.

Nas questdes discursivas (4), (5) e (6) foram explorados, respectivamente, diferentes
aspectos de leitura e interpretacdo. Na questdo (4), explorou-se a critica social e a capacidade
argumentativa, pois o aluno precisa explicar, com suas palavras, qual ¢ a critica implicita no
texto. A questdo (5) aborda o uso da linguagem informal, por meio das expressoes (coroa e
inteira) bem como a compreensao, dos efeitos de sentido produzido pelas escolhas linguisticas.
J& a questdo (6) explora o humor e a inferéncia, uma vez que o aluno precisa perceber a quebra
de expectativa no texto, 4 gente so ndo vende a mde, porque a coroa ainda ta inteira, além de
demonstrar a capacidade de argumentacao fundamentada no texto. Outro aspecto observado
nas questdes discursivas € que a professora ndo forneceu as possiveis respostas para elas.

Quanto as PST abordadas, a professora explorou a linguagem informal, humor,

linguagem persuasiva, o género textual, a critica social implicita e uso de girias. Quanto a
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exploracdo das expressdes coroa e inteira, embora a palavra metafora ndo tenha sido utilizada,
ela foi explorada sobre o proposito do autor na escolha desses recursos lexicais.

Passamos a analisar as questoes elaboradas pela professora Nubia. Para a elaboragao
das atividades, utilizou-se como texto-base o género textual cronico, Furto de Flor, de Carlos
Drummond de Andrade. O texto esta apresentado na subsec¢ao anterior.

As Possibilidade Significativas do Texto (PST) elaboradas pela professora, na oficina

2, foram os seguintes:

Possibilidades Significativas do Texto (PST)

. Género cronica;

. Tema abordado responsabilidade e consequéncia das agdes;
. Personificagédo da flor;

. Reflexdo sobre a natureza;

. Toque de ironia e critica social;

. Simbolismo da flor;

. Moral implicita.

NNk~

Para a elaboragdo das questdes, a professora considerou o texto-base e as PST,

elaborando trés questdoes de multipla escolha e trés discursivas.

1-O conflito gerador da narrativa ocorre quando:
a) o porteiro cochila.

b) Ha um furto de uma flor.

¢) a flor fica infeliz.

d) o porteiro estava atento.

2-A cronica de Carlos Drummond narra a histéria de alguém que furtou uma flor de um jardim ¢ a levou para
casa. A flor ndo resistiu e morreu. Com isso, o texto traz uma reflexdo por meio do qual o autor visa mostrar
que:

a) A vida ¢é feita de mudangas ruins.

b) Furtar ¢ algo errado e que tem penalidades.

c¢) Devemos ser livres para ser felizes.

d) A vida é passageira e pode mudar a qualquer momento.

3- A personificacdo, também conhecida como prosopopeia, ¢ um recurso linguistico em que se da
caracteristicas humanas a entes ndo humanos, como animais ou objetos inanimados. Tendo em vista esse
conceito, um exemplo de personificagdo é:

a) “O porteiro do edificio cochilava...”

b) “... e coloquei-a no copo com agua.”

¢) “Logo senti que ela nio estava feliz.”

d) “eu assumira a obrigagdo de conserva-la.”

4-No trecho, “Temi por sua vida. Ndo adiantava restitui-la no jardim.” Que sentimento o verbo "temer" evoca?
Medo, angustia, frustracio, desespero.

5- Um narrador-personagem ¢ um tipo de narrador que participa da historia que conta. Portanto, retire do
texto um trecho que comprove o narrador-personagem presente no texto.

‘“eu assumira a obrigacio de conserva-la.”

“Eu a furtara, eu a via morrer.”

“QO porteiro estava atento e repreendeu-me.”
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Observa-se, na questao (1), que o enunciado direciona o aluno diretamente ao nicleo da
narrativa, o conflito. Trata-se de um comando direto e de facil compreensao, que foca no
conteudo principal ao destacar o elemento principal da narrativa. Outra observagao possivel ¢
a auséncia de formulagao negativa, que poderia gerar confusao e dificultar a identificacao da
resposta correta (gabarito). Quanto ao tamanho dos distratores, apresenta simetria, hd um
equilibrio entre as alternativas.

Um aspecto que chama a atencao na questdo (1) diz respeito ao paralelismo sintatico-
semantico: as alternativas (a), (¢) e (d) iniciam com artigos, ja alternativa (b) com o verbo haver
no sentido de existir. Essa quebra de simetria justamente na resposta que ¢ considerada a correta
pode constituir para o aluno um indice de que ¢é a resposta que responde a questao. Nesse caso,
a falta da simetria pode ser um elemento formal relevante para que o professor possa refletir as
consequéncias disso em termos de percep¢ao e perspicacia dos alunos ndao em relagdo ao
conteudo exigido pela questdo, mas em relacdo a um problema técnico.

O enunciado da questdo (2) é antecedido de um breve resumo do que aconteceu
objetivamente na narrativa da cronica. O foco estd na mensagem reflexiva dessa sumarizagao,
ou seja, no tema principal do texto. O comando apresenta uma construgdo positiva, o que evita
problemas de compreensao por parte do aluno. Além disso, o enunciado nao apresenta palavras
que funcionam como pistas para a alternativa correta, mantendo a imparcialidade e a qualidade
da questao.

Outro aspecto a ser destacado ¢ a simetria entre os distratores, ou seja, o equilibrio no
tamanho das alternativas. Os itens (a), (b) e (c) apresentam extensdo semelhante, enquanto a
alternativa (d) € significativamente mais longa, comprometendo a uniformidade da questdo.
Segundo Reis (2024, p. 15), no que se refere ao equilibrio entre as alternativas, “uma alternativa
muito longa ou excessivamente detalhada pode dar a dica de que € a correta, ja que muitas vezes
professores inconscientemente elaboram a resposta correta com mais cuidado”. Nesse caso, a
resposta correta ¢ justamente a mais extensa, o que pode influenciar a escolha do aluno. Dai, o
aluno acerta nao porque ele sabe a questdo, mas porque apostou num defeito técnico. Isso no
caso de avaliagdes internas ou externas, pode comprometer os resultados.

No que diz respeito a plausibilidade dos distratores e ao paralelismo sintético, observa-
se que a questdo apresenta uma certa discordancia. As alternativas (a) e (d) iniciam-se com
artigo definido, enquanto as alternativas (b) e (c) com verbos furtar (no infinitivo) e devemos
(conjugado na primeira pessoa do plural). Essa variagdo na estrutura sintatica pode
comprometer a uniformidade entre as alternativas. A plausibilidade entre os distratores mostra-

se comprometida, uma vez que a alternativa (a) também pode ser considerada correta, 4 vida é
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feita de mudancgas ruins. Ja a alternativa (d), considerada pela professora como resposta correta,
expressa A vida é passageira e pode mudar a qualquer momento. Ha também a possibilidade
de considerar a alternativa (c), Devemos ser livres para ser felizes, como resposta correta, caso
o aluno adote uma leitura interpretativa da cronica Furto de flor. Nesse caso, a flor teria morrido
por ter sido privada de sua liberdade, ou seja, retirada do seu ambiente natural. Essa
compreensdo se reforca no desfecho da narrativa, quando o sujeito percebe a perda e devolve a
flor ao jardim. Desse modo, a alternativa (c) expressa uma interpretacdo simbolica coerente
com o texto e pode ser aceita como uma leitura possivel.

Talvez a questdo apresente essa grande possibilidade de respostas corretas (ou aceitas
como tal), porque estamos diante de um texto literario. O texto literario, como se sabe, admite
diferentes interpretagdes. A resposta nao esta no autor, nem no leitor nem no proprio texto, mas
na relacdo entre esses trés elementos. Dali, talvez, a pergunta sobre o propdsito do autor num
texto literario em uma questdo objetiva deva ser substituida por algo mais irrefutavel. Para
outras futuras formagodes de professores, a questdo 2 da professora Nubia constitui um bom
exemplo para levar os docentes a reflexdo sobre a multissignificacdo do texto literario e sobre
a especificidade da questdo objetiva.

A questdo 3 apresenta um enunciado/comando que requer do aluno uma leitura objetiva,
baseada na compreensdo direta de conceitos linguisticos. O enunciado explicita o conceito de
personificacdo, exigindo que o aluno reconhega o conceito e o aplique na identificacdo da
alternativa que o representa adequadamente. Outro aspecto observavel ¢ quanto a construcao
positiva do enunciado, sem o uso de termos negativos que poderiam gerar ambiguidade ou
confundir o aluno. Quanto as alternativas, os distratores apresentam plausibilidade entre si em
termos de estrutura e contexto, ainda que apenas a alternativa (c) configure, de maneira clara,
o uso da personificagdo, ao atribuir um sentimento humano a um ser ndo humano. Isso evidencia
que, embora os distratores estejam bem formulados, a resposta correta se destaca por cumprir
com precisdo o conceito apresentado no enunciado.

As alternativas (a) e (b) apresentam plausibilidade baixa, o que pode facilitar a resolucao
da questdo por exclusdo, sem exigir do aluno uma compreensdo aprofundada do conceito de
personificacdo. No entanto, essa limitagdo ndo compromete a qualidade da questdo. A
alternativa (d) ¢ semanticamente a mais proxima da correta, alternativa (c), apresentando
plausibilidade como distrator. Sua construg¢do ¢ clara, objetiva e pode gerar algum nivel de
davida no aluno, o que torna mais eficaz em termos de avaliacdo. Além disso, todas as
alternativas apresentam simetria entre si, ha um equilibrio do tamanho dos distratores, o que

contribui para produ¢do de sintonia da questao e evita que o tamanho das alternativas influencie
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a escolha da resposta. Os resultados parecem apontar para uma tendéncia natural: questoes
interpretativas, no processo de formacdo de professores, tendem a ser mais complexas no
sentido de encontrar os distratores que tornem a questao mais ‘incorreta’; conteudos que ja
possuem uma defini¢do classica (como a personifica¢do, por exemplo) tendem a ser menos
complexas no sentido de encontrar distratores que tornem a questdo ‘incorreta’.

As questdes discursivas (4), (5) e (6) estdo bem elaboradas, apresentam clareza nos
enunciados, trazem elementos do texto-base e fazem uma contextualizagdo antes de ir para a
pergunta-foco. A questao (4) aborda aspectos de analise linguistica ao solicitar a identificagao
do sentimento evocado pelo verbo temer. Trata-se também de uma questdo inferencial, assim
como a questdo (6) que também ¢ inferencial, essas questdes estdo relacionadas ao nivel
implicito de leitura, pois exige do aluno a compreensdo das inten¢des do autor e a interpretagao
de sentidos que ndo sdo estdo diretamente expressos no texto. A questdo (5) exige que o aluno
identifique, no texto, marcas linguisticas da primeira pessoa. Trata-se de uma questdo que se
encontra no nivel explicito de leitura, pois € uma questao objetiva. O aluno necessita reconhecer
na materialidade linguistica do texto informagdes explicitas, ou seja, a resposta € centrada no
texto. Conforme Araujo (2017), esse tipo de questdo € uma agdo de reproducdo.

Quanto as PST exploradas pela professora, foram explorados os seguintes,
responsabilidade e consequéncia das agoes, simbolismo da flor, personifica¢do da flor. Por
outro lado, ndo foram explorados aspectos como o género textual, a reflexdo sobre a natureza
e a moral implicita. Observa-se ainda que a participante acrescentou uma questao relacionada
ao narrador-personagem, elemento que ndo constava nas PST elencados inicialmente por ela.
Esse fato evidencia que um texto nos oferece diversas possibilidades de leitura e interpretagao,
permitindo a elaboracdo de diferentes tipos de questdes. Os elementos que ndo foram
explorados pela professora poderdo ser trabalhados em outras oportunidades, ampliando assim
as possibilidades significativas do texto.

Inicia-se, a seguir, a analise das questdes elaboradas pela professora Solange em relacao
ao texto atribuido a ela. Para a elaboracdo da atividade, utilizou-se como texto-base a charge
intitulada Redes sociais, em que hd maes conversando sobre os perigos da “floresta-internet”,
reproduzido a seguir:

Dentre as Possibilidades de Significacdo do Texto (PST) elencadas durante a oficina 2,

as principais foram as seguintes:
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REDES SOCIASS...

» A FLORESTA
ANDA MUITO
PERIGOSA, As0rA EV 50 ‘

Possibilidades Significativas do Texto (PST)

1. A ingenuidade da mae;

2. Intertextualidade com o conto Chapeuzinho Vermelho;

3. A contraposi¢do entre “muito perigosa” e “mais seguro”;

4. Remissdo indireta aos crimes de pedofilia em que o Lobo ¢
uma metafora do pedofilo;

5. Metafora de floresta.

DEX0 A CHAPEUZINHO
R CONVERSAR COM 05 AMIGOS

PELAS REDES, ONDE €
MAIS SEGURO!

WWW_BLOGDORF TM.COM.8 WWW.BLOCDOAFR.COM

Considerando-se o texto-base e as PST, a professora Solange elaborou as 6 questdes,

sendo trés de multipla escolha e duas discursivas, apresentadas a seguir:

1) Qual a linguagem utilizada no texto?
A) Verbal e nao verbal.

B) Verbal.

C) Nao verbal.

D)Digital.

2) Qual a finalidade do texto?

A) informar sobre a atualidade das redes sociais.

B) divertir criangas por meio da personagem Chapeuzinho Vermelho.
C) divulgar meios de seguranga para protecdo das criangas.

D) criticar a ingenuidade dos pais em relaciio as redes sociais.

3) No trecho “[...] onde é mais seguro”, a palavra em destaque indica?
A) adicdo
B) intensidade
C) oposigdo
D) modo

4) Infere-se do texto que:

A) A mae ¢ cuidadosa com Chapeuzinho.

B) A mie é ingénua ao achar que as redes sociais sdo seguras.
C) A Chapeuzinho tem muitos amigos virtuais.

D) A floresta ndo tem perigos.

5) Intertextualidade refere-se aos textos que apresentam, integral ou parcialmente, partes semelhantes ou
idénticas de outros textos produzidos anteriormente. Qual a intertextualidade presente na charge?
R: O conto Chapeuzinho Vermelho

6) A combinagdo de recursos visuais e linguisticos na charge evidencia a sua tematica. Qual o assunto abordado
no texto?
R:Crimes virtuais

O enunciado da questdo (1) esta, em termos formais, no singular, enquanto a resposta
estd no plural. Sintético e objetivo, o enunciado ndo apresenta informacdes complementares, ou
seja, ndo faz uma contextualizagdo com o texto-base, estd formulado como uma questao a ser
respondida. Além disso, foca no conteudo do texto-base, pois o género charge utiliza-se de
linguagem verbal e ndo verbal no processo de constitui¢do do texto. Quanto aos distratores,

percebe-se que uma alternativa elimina a outra, se a opgao (a) € correta, a (b) automaticamente
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estd eliminada por deducdo. Em termos técnicos, isso ndo ¢ recomendado. Dessa forma, a
questdo, além de ser facil de elaborar, também se torna fécil para o aluno, que pode chegar a
resposta correta apenas por exclusao, sem refletir sobre o conteudo.

Em relacdo ao paralelismo sintatico e semantico, a alternativa (d) destoa das demais,
porque € a inica que ndo possui em sua constituicao as palavras verbal/ndo verbal. Quando um
distrator incorreto ¢ muito evidente, o aluno pode chegar a resposta correta apenas por exclusao,
sem mobilizar habilidades de analise ou compreensao textual. Além disso, observa-se uma falta
de simetria no tamanho das alternativas. O gabarito ¢ a alternativa (a), que, coincidentemente,
¢ a mais longa. Como ja mencionado anteriormente, todas as alternativas devem ser coerentes
em termos de estilo e extensao, garantindo equilibrio e evitando pistas ndo intencionais.

A questdo (2), também elaborada na forma de pergunta e ndo de enunciado afirmativo
a ser completado, apresenta um contetudo claro e objetivo. Nao hé presenca de palavras que
funcionem como dicas. De modo geral, os distratores mostram-se plausiveis, ndo havendo
alternativas obviamente incorretas. De modo geral, a questdo é muito boa, porque nao se limita
a perguntar qual € o género textual, mas aborda sua funcionalidade e finalidade do texto.

A questao (2) também apresenta paralelismo sintatico e semantico, uma vez que todas
as alternativas se iniciam com verbos no infinitivo (informar, divertir, divulgar, criticar), o que
garante uniformidade estrutural. Observa-se um equilibrio entre as alternativas, ainda que as
alternativas (a) e (d) sejam um pouco mais curtas, enquanto as alternativas (b) e (d) se
apresentem mais longas. Essa variacdo ndo compromete a qualidade técnica da questdo,
mantendo-se a coeréncia entre as alternativas.

A questdo (3) ¢ de analise linguistica e apresenta um enunciado claro, direto e formulado
para avaliar o conhecimento do aluno acerca da fun¢do da palavra mais como intensificador.
No entanto, o mais no texto tem valor comparativo. A comparacdo € entre floresta e redes.
Conforme a mae, as redes sao mais seguras. Observa que a questdo poderia ter sido para
explorar também os efeitos de sentidos do mais em diferentes contextos. A diferenca entre
intensidade e adi¢do € ténue e pode gerar duvidas no momento de responder a questdo, pois o
mais também pode funcionar como conjuncdo aditiva. Além disso, o enunciado possui
formulagdo positiva, ndo apresenta palavras negativas, o que contribui para a objetividade do
enunciado. Foi pertinente a professora ter explorado o sentido intensificador do mais no texto,
mas se ela tivesse explorado esse sentido intensificador associado a comparagdo ingénua (na
perspectiva da personagem) e critica (na perspectiva do enunciador da tirinha) feita no texto
entre floresta e redes, teriamos uma questdo bem mais cognitivo-funcional. Isso porque

evidenciaria que uma mesma expressao (gramaticalmente dada) pode contribuir para criar um



177

jogo linguistico-discursivo comparativo, em que se evidenciam efeitos como uma critica com
aparéncia de ingenuidade da mae.

Observa-se falta de paralelismo sintatico e semantica entre os distratores. As alternativas
pertencem a classes gramaticais distintas, o que pode comprometer a plausibilidade dos
distratores: as alternativas (a) e (c) referem-se as conjungdes coordenativas (adi¢do € oposi¢ao),
enquanto (b) e (c) estdo relacionadas aos advérbios (intensidade e modo). Do ponto de vista de
um especialista em elaboracdo de questdes, haveria falta de coeréncia entre as categorias
gramaticais, o que, de certo modo, compromete a qualidade técnicas dos distratores. Se o
objetivo da aula for levar os alunos a compreenderem o uso dos advérbios, ndo hé razdo para
incluir conjungdes coordenativas entre as alternativas. O foco da questdo deve permanecer no
conteudo central que se pretende avaliar, garantindo que o enunciado e as alternativas estejam
alinhados ao conhecimento linguistico especifico em estudo. Em relacdo ao equilibrio entre as
alternativas, observa-se que todas se apresentam de forma simétrica, uma vez que cada uma
apresenta uma unica palavra. Além disso, foi inserido um ponto de interrogacdo ao final do
enunciado, embora ele ndo fosse necessario.

O enunciado da questdo (4) apresenta-se um pouco aberto, o que pode gerar diferentes
interpretagdes por parte do aluno, mas essas possiveis interpretacdes podem ser desfeitas
quando ele se depara com quatro alternativas focadas em determinadas ideias do texto. Embora
0 proposito da questdo seja avaliar a habilidade de inferéncia, o enunciado poderia ser mais
direcionado ao objetivo avaliativo. Uma formula¢do mais especifica do enunciado, por
exemplo: Sobre os objetivos do produtor da charge, infere-se que:, o que contribuiria para
delimitar o foco da inferéncia e tornar a questao mais objetiva e clara em relagdo a competéncia
leitora. Segundo Araujo (2017), as questdes sobre inferéncias estdo relacionadas ao nivel
implicito de leitura, exigindo que o leitor reconheca os propdsitos comunicativos do autor para
que esse leitor deduza informacdes que ndo estdo na materialidade linguistica do texto,
conforme discutido nos capitulos teoricos.

Quanto aos distratores, observa-se que as alternativas (a) e (c) apresentam inferéncias
possiveis para o texto. O aluno pode inferir que a mde é cuidadosa com Chapeuzinho, pois
agora ela s6 permite que a filha converse com os amigos pelas redes sociais, 0 que ¢ mais
seguro. Outra possivel inferéncia ¢ que Chapeuzinho tem muitos amigos virtuais, um leitor
menos atento pode inferir que ela tem muitos amigos virtuais, o texto mostra Chapeuzinho
conversando com o Lobo no celular e isso ¢ um indice que ela tem amigos. A alternativa (d)
dependendo do leitor, também pode levar a inferir que a floresta ndo é segura. No entanto, o

gabarito correto € a alternativa (b), que expressa outra inferéncia possivel com o sentido da
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charge. Nela, a cena mostra Chapeuzinho conversando com Lobo por meio das redes sociais, o
que demonstra ingenuidade da mae, que acredita estar garantindo a seguranga da filha ao
restringir o contato apenas ao meio virtual. Logo, observa-se que todas as alternativas licenciam
inferéncias, mas a Unica que estd alinhada aos propositos comunicativos reais do enunciador ¢
aalternativa (b). As outras inferéncias estdo no nivel implicito, mas num nivel implicito ingénuo
de interpretacdo. A inferéncia da alternativa (b) atua num nivel implicito critico de
interpretagao.

Quanto ao paralelismo sintatico semantico, todas as alternativas iniciam com artigo
definido, mantendo uma estrutura coerente. Observa-se um certo equilibrio entre elas,
garantindo simetria. Embora a alternativa (b) (gabarito) seja ligeiramente mais longa em estilo
e extensao, isso nao compromete a qualidade técnica da questao. Enfim, as questdes de multipla
escolha elaboradas pela professora.

Em relacdo as questdes discursivas (5) e (6), elas exploram respectivamente a
intertextualidade e a tematica do texto. Sdo questdes claras e objetivas e que apresentam uma
breve contextualizacdo antes de se fazer a pergunta-foco. A contextualizacdo da questdo (6),
porém, parece ser complexa para um aluno de 9° ano.

Solange abordou diferentes aspectos linguisticos: explorou linguagem verbal e ndo
verbal, objetivo do texto, analise linguistica do item mais, inferéncia, intertextualidade tematica
geral do texto. Em alguns momentos, a objetividade se sobrepde a reflexdo, o que torna as
questdes menos funcionais do que poderiam ser.

Dentre os elementos presentes nas PST, a professora explorou a ingenuidade da mae e
a intertextualidade, contudo, esta ultima ndo foi trabalhada profundamente, apesar de ser um
aspecto bastante marcado no texto, mas em outro momento, ela poderd fazé-lo. Explorou o uso
do mais, ndo como contraposi¢do entre as expressdes muito perigoso € mais seguro. Nao
explorou a remissdo indireta aos crimes de pedofilia em que o Lobo é uma metafora do
pedofilo, nem a metafora de floresta. Esses elementos também poderdo ser explorados em outra
oportunidade pela professora.

Analisaremos as questdes elaboradas pela professora Val. O texto-base utilizado para a
elaboracdo da atividade ¢ o infografico Internet e Infancia. Vejamos o texto reproduzido a
seguir:

As principais PST listadas pela professora durante a Oficina 2 foram as seguintes:



Possibilidades de significacdo do texto (PST)

1. Cores neutras para mostrar a seriedade do tema com detalhes em
azul e preto;

2. Fotografias em preto e branco;

3. Género infografico;

4. Uso de grafico em barras;

5. Discriminagdo e preconceito;

6. Exposicao de criangas e adolescentes nas redes sociais;

7. Uso de recursos linguisticos verbal ¢ ndo verbal.

Internel e Infancia

Discriminacio na weh
40% das criangas e adolescentes ja viram casos de discriminagdo

B 26% preconceito racial
o 1% atributos fisicos W
B 14% orientagdo sexual

Vazamento de imagens
35% ndo contaram a ninguém

80% sentiram culpa
27% pensaram em suicidio I
e

nudes
l sem solicitar
20% j enviaram
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A partir do texto-base e as PST, a professora Osvaldina (Val) elaborou seis questoes,

sendo trés de multipla escolha e trés discursiva, apresentadas a seguir:

Leia o texto para responder as questdes propostas:

1. Considerando que o infografico ¢ uma coleg¢ao de imagens, visualizagdes de dados e texto minimo
capaz de fornecer uma visdo geral e facil para entender a respeito de um assunto, podemos dizer que
o texto em estudo traz informagdes sobre: (corrigido)

A) violéncia contra crianca e adolescente na internet.

B) riscos do uso exagerado do computador por...

C) praticas de racismo contra criangas negras na escola.

D) acesso indiscriminado de criangas e adolescentes a sites inadequados.

2. No item: discriminacdo na web, verifica-se que:

A) A maior porcentagem da discriminagdo se da pela orientagdo sexual

B) A maior porcentagem de discriminag@o se da pela raca ou cor da pele

C) A soma entre preconceito racial e orientacio sexual representa maioria das vitimas.
D) A relag@o entre discriminagao e atributos fisicos é quase inexistente.

3. Considerando o género em estudo, em sua estrutura, podemos afirmar que: (corrigido)

A) Apresenta linguagem verbal e nio-verbal a fim de fornecer uma visdo geral e facil para
entender a respeito de um assunto.

B) Mostra fotografias em preto e branco, para preservar a identidade de criangas e adolescentes.

C) Denuncia a violéncia praticada na internet contra criangas e adolescentes

D) Trata de assuntos de interesse unicamente de criangas e adolescentes e por isso tem imagens.

4. Sobre o item “vazamento de imagens”, por que 80% dos envolvidos sentem culpa?
*R: Porque sabem que nio é aconselhidvel fazer, que é um crime cibernético, mas fazem para
se sentirem incluidos num grupo de “amigos”, ou por induc¢io de outra pessoa.

5. Todo texto vem acompanhado de um propdsito. Qual o proposito do infografico em estudo?
*R: Alertar a sociedade em geral e principalmente as familias sobre os riscos da violéncia,
cyberbullying e aliciamento sexual infantil.

6. Ao ler o infografico, como vocé avalia a exposi¢do de criancas e adolescentes na internet?

*R: K preocupante, pois a cada dia aumenta mais a porcentagem dessa faixa etaria envolvida
em algum tipo de crime via internet.

*Respostas esperadas/possiveis
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O primeiro enunciado da questdo constitui-se numa sequéncia curta e objetiva,
orientando o aluno na leitura do texto-base para, em seguida, responder as questdes. O
enunciado da questdo (1), isto €, a situagdo problema, aborda de forma adequada. Apresenta
uma pergunta direta, podemos dizer que o texto em estudo traz informagoes sobre..., 0 que
mantém o foco coerente com o conteudo principal do infografico, ou seja, o tema central.
Assim, o enunciado conduz o aluno a identificagdo do assunto tratado, favorecendo a
compreensao global do texto e apresenta uma construgao positiva.

Os distratores da questdo (1) apresentam plausibilidade entre si, a estrutura e a extensao
das alternativas sdo semelhantes. Observa-se que a alternativa (d) ¢ um pouco mais longa,
porém ndo destoa das demais nem compromete a qualidade técnica da questdo. Quanto ao
paralelismo sintatico e semantico, todas as alternativas mantém estruturas equivalentes, todas
iniciam com substantivo (violéncia, riscos, praticas e acesso). A questdo demonstra
originalidade e potencial de sintese, além de explorar o reconhecimento do tema do infografico,
exigindo do aluno habilidades de leitura e interpretacao.

O enunciado da questdo (2), que apresenta a situacdo-problema, € claro e objetivo. No
entanto, observa-se que no enunciado a professora utilizou a expressao: No item: discrimina¢do
na web, verifica-se que, o que requer um ajuste conceitual. No texto, ndo ha itens, mas sim um
titulo principal Internet e Infancia e trés subtitulos: Discriminagcdo na web, Vazamento de
imagens e Compartilhamento de imagens, que organizam as informacdes tematicas. Desta
forma, a palavra item ndo ¢ a mais adequada, pois pode causar confusdo no aluno quanto a
estrutura do texto-base. O mais coerente seria referir-se ao subtitulo Discriminac¢do na web,
uma vez que ele indica uma das partes do infografico que abordam aspectos especificos do tema
global do texto.

Outra questdo observavel no enunciado da questdo (2) ¢ o uso de verifica-se, que torna
a formulag¢do um pouco genérica. Seria necessario especificar o que exatamente as criangas e
adolescentes j& viram. No infografico, o subtitulo 1, Discriminagdo na web, informa que 40%
das criancas e adolescentes ja viram casos de discrimina¢do. No entanto, o enunciado da
questdo ndo explicita esse dado, o que pode gerar certa imprecisao na leitura. Logo abaixo, o
infografico apresenta os percentuais correspondentes aos tipos de discriminac¢ao que as criangas
e os adolescentes ja viram na web. Informacdes que poderiam ser melhor contextualizadas no
enunciado para favorecer a compreensao do aluno e a relagdo direta com o texto-base.

O enunciado da questdo (3) € claro, objetivo e pertinente ao género textual em estudo.
Ao propor a andlise da estrutura do infografico, a professora direciona o aluno a observar seus

aspectos formais, como o uso de recursos linguisticos e nao linguisticos, combina¢ao de cores
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e demais elementos que compdem a estrutura do género infografico. Apresenta o foco no
conteudo principal. O foco da questdo estd direcionado para o género, € ndo somente para o
tema do texto, o que demonstra coeréncia com o texto. As alternativas (a), (b) e (¢) apresentam
formulacao positiva, sem o uso de termos que possam indicar que a alternativa estd incorreta.
Ja a alternativa (d) emprega o termo unicamente, uso de expressdes como essa pode servir como
dica que a alternativa esta incorreta.

Todas as alternativas da questao (3) apresentam plausibilidade entre os distratores, além
de manterem paralelismo sintatico e semantico, uma vez que todas iniciam com verbos no
presente (apresenta, mostra, denuncia e trata), o que garante o equilibrio estrutural. Quanto a
simetria, observa-se certa despropor¢do em termo de estilo e de extensdo das alternativas, as
alternativas (a) e (b) sdo consideravelmente mais longas que (c) e (d). Essa diferenca pode
comprometer o equilibrio estrutural da questdo, pois como ja foi discutido, uma alternativa
muito longa pode dar dica de resposta correta, especialmente quando o gabarito corresponde,
como nesse caso, a letra (a).

Em relagdo as questdes discursivas (4), (5) e (6), observa-se que elas apresentam
coeréncia com o texto-base, além de demonstrarem clareza e objetividade. Na questdo (4) a
professora utilizou a expressdo ifem, quando o correto seria subtitulo, conforme discutido
anteriormente. Todas as questdes sdo de natureza inferencial, envolvem o nivel implicito de
leitura, pois exigem que o aluno reconheca, a partir das pistas linguisticas apresentadas no
infografico, elementos implicitos para formular a sua resposta e posicionar-se frente a situagao
apresentada. Além disso, tratam-se de questdes com comandos que orientam o aluno a realizar
uma acao discursiva, ou seja, argumentativa.

A questdo (6) apresenta, em seu comando, o uso da palavra como, (Ao ler o infogrdfico,
como vocé avalia a exposi¢do de criangas e adolescentes na internet?). Conforme Aratjo
(2017) e Moretto [2001] 2024), questdes formuladas dessa maneira ndo apresentam critérios
claros de parametrizacao para correcao, pois a resposta pode assumir diferentes interpretacoes.
Embora o comando indique a necessidade de fazer a leitura do infografico, o aluno pode
responder de forma genérica ou subjetiva, limitando-se, por exemplo, a afirmar que a exposigao
¢ ruim ou megativa, ou até mesmo positiva, sem necessariamente desenvolver uma
argumentacdo fundamentada no texto-base.

De modo geral, as questdes elaboradas pela professora sao boas e bem construidas, pois
abordam, respectivamente, interpretacdo de tematica, interpretacdo de dados, relagdo entre
elementos verbais e ndo verbais, compreensao de informagdes implicitas, proposito do género

e avaliacdo pessoal da tematica, configurando-se assim, como questdes funcionais e coerentes
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com o texto-base. Ela poderia também ter explorado uma questdo de analise linguistica e os
efeitos de sentido produzidos pelas escolhas linguisticas.

As PST exploradas pela professora foram: exploragdo do género infografico,
discriminacao e preconceito e uso de recursos linguisticos verbal e ndao verbal. Ela deixou de
explorar sobre as cores do infogrdfico, uso de grdficos em barra e fotografias em preto e
branco. Ainda assim, ¢ fundamental considerar que a professora se encontra em processo de
formagdo, essa ampliacdo podera ser explorada em outras oportunidades de elaboragdao de
atividades.

Apods essa discussdo, apresentamos na proxima subsecdo a perspectiva cognitivo-

funcional presente nas questdes elaboradas pelas professoras.

5.4.2 A perspectiva cognitivo-funcional presente nas questoes elaboradas

A perspectiva cognitivo-funcional estd presente nas questdes elaboradas pelas
professoras na medida em que elas priorizam a relacdo entre os aspectos linguisticos, suas
fungdes e os efeitos de sentido produzidos nos textos. As atividades elaboradas mobilizam
diferentes mecanismos cognitivos, como andlise, sintese, interpreta¢do, compreensdo,
associagdo de ideias, percepgdo, selecdo, articulando o uso da lingua as suas fungdes
comunicativas em contextos reais de uso. Elas buscaram elaborar atividades que ultrapassassem
a mera identificacdo de elementos gramaticais, favorecendo a constru¢do de sentidos a partir
do texto. Conforme Marcuschi (2008, p. 242) a proposta € que “se tome o texto como um evento
comunicativo em que convergem agdes linguisticas, sociais € cognitivas”. Assim, questdes com
essas caracteristicas estimulam o aluno a estabelecerem relacdes entre forma, significado e uso,
em consonancia com uma abordagem que integra cogni¢do e funcionalidade da linguagem.

As atividades elaboradas pelas participantes, em sua maioria ¢ de maneira geral,
priorizam a lingua em uso ao fazerem uso de textos, inseridos em contextos significativos,
afastando-se do trabalho com frases soltas e descontextualizadas. Além disso, consideram a
enunciacdo e articulam de forma integrada, aspectos sintaticos, semanticos e pragmaticos na
elaboracdo das questdes, demonstrando coeréncia com os pressupostos da BNCC.

Na sequéncia, serdo apresentadas algumas questdes elaboradas pelas professoras
demonstrando a perspectiva cognitivo-funcional. Comecemos por quatro questdes voltadas a

exploragdo do propdsito comunicativo do texto, conforme se apresenta a seguir:
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1. Géneros textuais sdo as diferentes formas de texto, assim, os géneros textuais apresentam estrutura e objetivo
especifico.

Qual ¢ o objetivo do texto? (Cirlene)

2. No texto, pode-se observar o uso da linguagem persuasiva, com a finalidade de: (Cirlene)

3. Todo texto vem acompanhado de um propoésito. Qual o propésito do infografico em estudo? (Val)

4. Qual a finalidade do texto? (Solange).

As questdes elaboradas pelas professoras ndo tiveram como propdsito levar o aluno a
identificar o género textual, mas sim a compreender o propodsito comunicativo do texto. As
questdes priorizam a fun¢do do texto em uso, e ndo seus aspectos formais. O foco esteve na
compreensdo de como o texto atua em situagdes reais de comunicagdo, uma vez que o proposito
comunicativo orienta a constru¢do de sentido em contextos reais de uso da lingua.

Entre as questdes elaboradas pelas professoras, temos uma que trabalha com a
interpretagdo de aspectos implicitos. Esses implicitos sdo construidos por meio de processos
inferenciais e da ativacdo de frames. De acordo com Marcuschi (2008), as inferéncias no
processo de compreensao textual correspondem a operagdes cognitivas pelas quais os falantes
ou ouvintes, com base nas informagdes fornecidas pelo texto e no contexto em que ele se insere,
elaboram novas representa¢des semanticas. Assim, a questao explora a realiza¢do de inferéncias
que extrapolam o proprio texto, mobilizando conhecimentos construidos a partir de outras

leituras e vivéncias do proprio aluno. Vejamos a questao.

O texto em estudo faz uma satira (termo que utiliza o humor para criticar algo), qual é a critica feita no texto,
comente com suas palavras. (Cirlene)

Também uma das questdes trabalhou com interpreta¢do linguistica do humor. A
professora Cirlene, a partir do anuncio publicitario, elaborou uma questdo que problematiza o
humor presente no texto, levando o aluno a refletir sobre os efeitos de sentido produzidos pelas
escolhas linguisticas e discursivas. Conforme Marinho e Ferrari (2016, p. 144), “a capacidade
cognitiva do ser humano em construir e reconstruir o significado ¢ governada por principios
coerentes que sdo restringidos pelas nossas atividades sociais, culturais, fisicas e cognitivas”.

Vejamos a questao.

O humor em um texto ¢ construido com base em diferentes fatores, tais como a ambiguidade, a ironia, o
exagero, o inusitado que quebra expectativas. Pensando nisso, que fator provoca o humor no texto. Explique.
(Cirlene)
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Silva (2017) destaca que textos caracterizados pela ambiguidade, metafora, linguagem
figurada, alegoria, mito e alusdo resultam da sobreposi¢do de dois frames. Essa propriedade da
lingua pode ser amplamente explorada em sala de aula, uma vez que tais recursos estdo
presentes em diferentes tipos de textos, e ndo apenas nos humoristicos, além de se
configurarem, segundo o autor, como uma excelente oportunidade para promover a reflexao
sobre o funcionamento da lingua.

A professora Cirlene também elaborou uma questdo voltada a interpretagdo de
metaforas. Na perspectiva da linguistica cognitivo-funcional, a metafora ¢ compreendida como
um recurso conceptual da cognicdo usado no cotidiano, por meio do qual os seres humanos
organizam e interpretam suas experiéncias. A questdo proposta mobiliza o mecanismo
cognitivo de associacdo de ideias entre coroa e inteira, de modo que a metafora ndo se limita a
identificacdo de um sentido figurado, mas um recurso cognitivo que estrutura a compreensao
do mundo e orienta a interpretagdo do texto publicitario pelo aluno. Para responder a questao,
o aluno precisa realizar a transposic¢ao entre dois dominios conceptuais, o dominio de origem e
o dominio alvo, acionando nesses processos frames associados a cada um desses dominios,

conforme foi discutido nos capitulos teoricos. Vejamos a questdo:

No texto qual o proposito do autor ao utilizar as palavras coroa e inteira, que fazem parte de um conjunto
de girias popularizadas? (Cirlene)

A professora Nubia elaborou uma questdo utilizando a nomenclatura da estilistica e da
gramatica normativa (prosopopeia). Sob a perspectiva da linguistica cognitiva, esse recurso
corresponde a metafora ontoldgica, mais precisamente ao processo de personificagdo. Trata-se
de uma questdo funcional, pois explora um tipo especifico de metafora ao levar o aluno a
compreender como entidades ndo animadas podem ser conceptualizadas como animadas,

evidenciando mecanismos cognitivos de associacdo de ideias. Vejamos.

A personificaciio, também conhecida como prosopopeia, ¢ um recurso linguistico em que se da caracteristicas
humanas a entes ndo humanos, como animais ou objetos inanimados. Tendo em vista esse conceito, um exemplo!
de personificagdo é: (Nubia)

A professora Solange elaborou uma questdo voltada mais para a metalinguagem e
menos reflexiva. A pergunta formulada direciona o aluno a identificag@o e classifica¢do dos

tipos de linguagem, que exige simplesmente o reconhecimento de uma categoria formal, além
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de ser desvinculada de um contexto de uso e de produgdo de sentidos, o que limita a mobilizagao
de reflexdes sobre o funcionamento da lingua em uso. Apesar de ser uma pergunta de
reconhecimento de categoria, ela tem a sua validade, porque, antes de aprofundarem nas
questdes linguisticas, os alunos realmente precisam reconhecer as diferencas entre o texto
verbal, o ndo verbal e o multimodal. O que ndo pode ¢ a questdo nao explorar outros elementos

significativos do texto. Vejamos a questao:

Qual a linguagem utilizada no texto? (Solange)

A professora Solange também elaborou uma questdo com base na charge Redes Sociais,
explorando a combinacdo de recursos linguisticos verbais e ndo verbais na construgcdo de
sentido. A proposta da atividade considera a articulagdo desses recursos como elemento
fundamental para a compreensao do texto, ao direcionar o aluno para a forma como diferentes
linguagens se integram na produgdo de sentido. Dessa maneira, a atividade proposta na
perspectiva da linguistica cognitivo-funcional preocupa-se com a promocao da reflexdo sobre

a lingua em um contexto de real de uso. Vejamos a questao:

A combinacgio de recursos linguisticos na charge evidencia a sua tematica. Qual o assunto abordado no
texto? (Solange)

As professoras parecem ter se situado em um nivel intermediario na exploracdo dos
estudos da forma e da fungdo. As atividades elaboradas evidenciam que elas conseguiram
assimilar que o ensino de lingua precisa ir além da nomenclatura gramatical. Observa-se a
preocupagao em explorar recursos linguisticos, como a metafora, bem como em considerar que
os textos mobilizam diferentes propodsitos comunicativos e exigem do aluno a capacidade de
interpretar, inferir e elaborar sinteses.

A proxima subsecdo apresenta a adequacdo das questdes ao publico-alvo e o

alinhamento instrucional

5.4.3 A adequacdo das questoes quanto ao publico-alvo e quanto ao alinhamento instrucional

A compatibilidade entre o contetdo da questdo e o instrumental linguistico-textual que

o aluno tem disponivel chamamos, na parte tedrica desta tese, de alinhamento instrucional. O

modo como o professor elabora a pergunta e a resposta que ele espera do aluno podem nao ser
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compativeis com o que o aluno tem de instrumental para responder a questdo. Conforme
Moretto ([2001] 2024), saber perguntar é uma habilidade essencial ao professor. E preciso
formular boas perguntas e situa-las no contexto dos conhecimentos dos alunos, que,
supostamente, ndo sao os mesmos conhecimentos do professor. Segundo o autor, “normalmente
o professor faz perguntas e pressupde que o aluno respondera dentro do contexto que ele esta
falando” (p. 61).

Essa possivel discrepancia entre a maneira como o professor elabora a questdo ¢ a
resposta que espera do aluno pode indicar um desalinhamento instrucional, sobretudo quando
os instrumentos cognitivos e conceituais disponiveis ao aluno nao correspondem as
expectativas implicitas na atividade proposta. Tal descompasso pode comprometer a validade
pedagdgica da atividade, uma vez que fragiliza a coeréncia dos objetivos de aprendizagem.
Conforme Araujo (2017) e Moretto ([2001] 2024), ¢ necessario que o professor defina com
clareza os objetivos de seu ensino. “Se a pergunta nao ¢ clara e precisa, ela permite muitas
respostas, todas “corretas”, embora diferentes das “esperadas” por quem perguntou” (Moretto,
[2001] 2024, p. 123).

Diante desse contexto, as questdes elaboradas pelas professoras participantes da
pesquisa mostram-se adequadas ao publico-alvo, alunos do 9° ano do Ensino Fundamental-
Anos Finais. As atividades mostram-se adequadas ao nivel de desenvolvimento cognitivo dos
alunos, uma vez que as questdes apresentam linguagem compativel com a faixa etaria dessa
etapa de escolaridade. A complexidade proposta ¢ adequada, pois demanda habilidades de
leitura e interpretagdo tanto de linguagem verbal quanto ndo verbal.

A seguinte questao, elaborada pela professora Cirlene e reproduzida aqui, pode gerar no
aluno algum tipo de duvida. Vejamos: No texto qual o propdosito do autor ao utilizar as palavras
coroa e inteira, que fazem parte de um conjunto de girias popularizadas? A oragdo adjetiva
explicativa que aparece no final da questdo parece estar deslocada. Esse deslocamento pode
gerar duvida no aluno que pode ficar confundido com o que estd sendo efetivamente
perguntado. Nao chega a ser necessariamente um desalinhamento instrucional, mas se a questao
for refinada pode ajudar na compreensdo do que estd sendo perguntado. Um possivel
refinamento da questdo para que o aluno ndo tenha duvidas pode ser o seguinte: O texto faz uso
de girias popularizadas como ‘coroa’ e ‘inteira’. Qual o propdsito do autor ao utilizar tais
palavras no texto? E claro, ainda, que recuperar propositos do autor nio é tarefa facil, mas uma
hipotese que o aluno pode produzir € a de que o enunciador do texto quer criar certa intimidade

com o leitor por meio de uma linguagem de registro mais informal.
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As questdes também contemplam diferentes niveis de leitura, ora solicitam uma leitura
no nivel explicito, relacionada ao reconhecimento da materialidade linguistica, ora solicitam
uma leitura no nivel implicito, que exigia do aluno a realizacao de inferéncias para construir
sentido e responder a questao. Explorou o proposito comunicativo do género textual, aspecto
que constitui uma habilidade essencial a ser desenvolvida pelos alunos do 9° ano, uma vez que
contribui para a compreensao das inten¢des do autor, da funcao social do texto e dos efeitos de
sentido.

As questoes elaboradas mostram-se alinhadas 8 BNCC (Brasil, 2018), documento que
define as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver na educacdo basica.
Ela estabelece eixos estruturantes para a area de Linguagem, Codigo e suas Tecnologias, entre
eles o Eixo da Leitura, que estd relacionado ao desenvolvimento da capacidade de
compreensdo, analise e interpretacao de textos. As atividades elaboradas contemplaram esse
eixo, pois as questdes exigiam que os alunos identificassem efeitos de sentidos produzidos por
recursos linguisticos e multissemidticos em diferentes géneros textuais, assim o aluno tem a
oportunidade de analisar o mesmo género por meio de suportes diferentes. As atividades
elaboradas apresentaram géneros diversos como Charge, infografico, texto publicitario e
literario.

Além do Eixo da Leitura, as atividades também apresentaram em sua composi¢ao o Eixo
da Analise Linguistica/Semidtica, que envolve o uso de procedimentos e estratégias cognitivas
e metacognitivas que permite ao leitor analisar e avaliar conscientemente, ao longo do processo
de leitura, explorar os recursos linguisticos na materialidade do texto, que contribuem para a
construgdo de sentidos. Isso inclui tanto os aspectos relacionados as formas de composic¢ao dos
textos, determinadas pelo género (orais, escritos e multissemioticos) e pelo contexto de
producdo, seja no que se refere aos estilos adotados nos textos, com forte impacto nos efeitos
de sentido. Nas atividades elaboradas, as questdes mobilizaram a andlise de recursos
linguisticos e reflexdo sobre como esses elementos contribuem para a produgao de sentidos no
texto. Desta forma, além de exigir compreensdo leitora, as atividades estimularam o aluno a
observar intencionalidades discursivas, escolhas de linguagem e seus efeitos de sentido. Além
de compreender que as escolhas feitas pelo autor do texto ndo sdo aleatorias, mas estdo a servico
de um todo maior da producao dos sentidos do texto.

No que diz respeito ao Alinhamento Instrucional (Al), entendido como a relagao entre
a qualidade da pergunta formulada pelo professor e o potencial da resposta elaborada pelo

aluno, ndo foi possivel realizar uma analise, pois as atividades nao foram aplicadas aos alunos.
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Ainda assim, as professoras registraram as possiveis respostas, 0 que permitiu apenas uma
analise hipotética do alinhamento entre enunciado e expectativa de resposta.
A seguir, apresentaremos as impressdes gerais sobre o trabalho de elaboracao de

questdes das professoras participantes da pesquisa.

5.4.4 Impressoes sobre o trabalho desenvolvido

A participacdo das professoras nas oficinas de elaboracdo de questdes mostrou um
envolvimento significativo, que se intensificou progressivamente ao longo do processo de
formagdo. Elas participaram ativamente de todas as etapas, compartilharam experiéncias
praticas de sala de aula e também se demonstraram receptivas para refletir sobre suas proprias
praticas pedagdgicas. Demonstraram abertura para analisar e ressignificar suas praticas
pedagogicas, valorizando a troca de experiéncias como espago de aprendizagem coletiva. Neste
contexto de troca, observou-se que, ao compartilhar suas vivéncias, elas mobilizaram saberes
experienciais e da pratica docente, saberes que, conforme Pimenta (1999), Névoa (2022) e
Tardif (2014), constituem parte essencial da construgao profissional do professor.

As professoras perceberam a importancia de elaborar suas proprias atividades, ou seja,
elaborar uma atividade autoral. Outro aspecto destacado foi a ressignificagdo daquilo que,
normalmente, caracterizamos como uma “boa atividade”, as vezes julgamos que uma atividade
¢ adequada pelo seu nivel de dificuldade. A participacdo nas oficinas de elaboragdo de
atividades escolares possibilitou as professoras reconhecerem que o0s objetivos de
aprendizagem nao serdo alcancados se as atividades ndo partirem de necessidades reais dos
alunos e se ndo estiverem adequadas ao contexto em que estao inseridos. A professora Cirlene

ressaltou que ¢ fundamental elaborar o proprio material e afirmou o seguinte:

(01) Porque eu preciso, eu como professora regente, ali na sala de aula, elaborar a minhas questoes. Porque eu
conhego a realidade do meu aluno, né? Eu preciso elaborar o meu material. Claro, preciso de ter um material
que me direcione, mas eu preciso também, de acordo com a realidade do meu aluno, elaborar as questies,
principalmente as avaliacoes (Professora Cirlene, 28/11/2024).

A percepcao da professora Cirlene refor¢a que a elaboragdao das proprias atividades
representa, sem duvida, uma possibilidade de o professor exercer sua fun¢ao autora/autonoma.
Esse processo exige constante atualizagdo e a capacidade de identificar as dificuldades
apresentadas pelos alunos. Como ela mesma afirmou, quem realmente conhece a realidade do
aluno ¢ o professor que estd com ele em sala todos os dias. Ela também destacou que, muitas

vezes, 0 que inviabiliza essa autonomia em sua pratica ¢ o fato de receber o material didatico
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com as respostas, ou seja, tudo pronto, o que limita o espaco para producio de atividades
autorais.

A professora Nubia apresenta uma percep¢ao muito importante para refletirmos acerca
da elaboragdo de atividades e de como ela teve uma visao diferente sobre a sua pratica.

Vejamos:

(02) Fiquei feliz em participar, porque isso vai refletir no meu trabalho hoje. Igual nesse quarto bimestre, eu jd
tive uma nova visdo de como elaborar minhas proprias atividades, claro que é mais demorado por conta dessa
questdo (tempo). Eu acho, assim, é um tema extremamente relevante, que deveria ser de fato, apresentado, ndo so
aqui para nos, participante da pesquisa, mas ser apresentado nas escolas. A gente ndo tem esse trabalho que vocé
fez com a gente aqui, nas escolas, simplesmente falam para a gente que temos que fazer a prova objetiva e
discursiva e pronto. Mas ndo apresenta todo o processo igual vocé fez no primeiro dia de oficina, trabalhando as
tipologias de questées; nem na época em que fiz a graduagdo tinha visto. (Professora Nubia, 28/11/2024).

Além de relatar a ressignificag@o que vivenciou em relagdo a elaboragao de suas proprias
atividades, a professora Nubia acrescentou que esse ¢ um tema relevante e que deveria ser
apresentado para outras professoras. Segundo ela, esse tipo de formag¢@o ndo acontece, pois, nas
escolas, pedem para elaborar atividades objetivas e discursivas sem dar orientacdes de como
elabora-las. Nem mesmo durante sua graduacdo ele teve essa experiéncia, o que refor¢a, em sua
percepgao, a necessidade de que esse processo formativo seja ampliado a outros professores. A
partir de seu depoimento, compreende-se que compartilhar essa pratica pode favorecer a
constru¢ao de uma agdo pedagodgica mais consciente e alinhada aos objetivos de aprendizagem,
além de possibilitar o fortalecimento da autonomia docente.

A professora Solange também deixou suas impressdes sobre sua participacdo na
pesquisa e disse que pensou que seria muito dificil, “gostei bastante de ter participado, aprendi
muito, no inicio quando vocé me fez o convite, eu pensei: meu Deus! Achei que seria muito
dificil mesmo” (Professora Solange, 28/11/2024). Em seguida, ela afirmou que se sentiu muito
a vontade para expressar sua opinido e destacou que isso ¢ fundamental para a pesquisa fluir. A
pesquisadora reforgou que a esséncia da pesquisa € justamente ouvir o que o outro pensa sobre
0 tema, o que caracteriza seu carater colaborativo. Na sequéncia, a participante acrescentou

mais um depoimento, dizendo o seguinte:

(03) Essas questoes que eu elaborei foram tiradas do suor mesmo. Vocés permitiram que a gente tentasse. Depois
que Vi as corregoes que vocé fez, fiquei feliz, achei que estaria tudo muito ruim e foram somente alguns erros.
(Professora Solange, 28/11/2024).

Como se observa na fala da professora Solange, sua expectativa inicial era de que a

formagdo seria muito complexa. Esse entendimento evidencia que experiéncias formativas
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desse tipo ndo sdo comuns em seu percurso profissional. Ao mencionar a dificuldade em
elaborar as PST, ela revela outro aspecto pouco presente em formagdes que € a necessidade de
refletir sobre os elementos significativos do texto antes de produzir as atividades. Esse
movimento reflexivo, embora essencial, nem sempre ¢ incentivado ou praticado no cotidiano
docente. O texto muitas vezes € explorado para ilustrar uma nogdo gramatical e ndo chega assim
a ser um objeto de estudo e reflexao na elaboracdo de questdes.

Segundo Antunes (2003, p. 109), se o professor tem como objetivo ensinar sobre uma
determinada classe gramatical, como o pronome, por exemplo, ele seleciona um texto e
direciona as atividades, mais ou menos assim: “come¢a a selecionar as defini¢des e
classificagdes desta classe de palavras e, depois, escolhe um texto em que aparegam pronomes,
para nele identificar suas varias ocorréncias e classifica-las conforme a nomenclatura
gramatical” (grifos da autora). Talvez essa seja a dificuldade encontrada pela professora
Solange, explorar, no texto, todas as suas possibilidades significativas, pois em outros
momentos, ela afirma ter sentido dificuldade em elaborar mais de uma questao de um texto “tao
pequeno”. A partir desse depoimento, percebe-se que, ao longo do processo formativo, a
professora conseguiu refletir sobre a elaboragdo de atividades, compreendendo que € o texto,
enquanto objeto de ensino, que condiciona as escolhas dos itens e orienta a definicdo das
atividades pedagdgicas.

Esse movimento evidenciou ndo apenas a constru¢do de conhecimentos sobre a
elaboragdo de questdes, mas também um fortalecimento da autoria/autonomia docente,
expresso na capacidade de criar atividades mais intencionais, coerentes e alinhadas as
necessidades reais de suas turmas.

As oficinas tinham como objetivo criar espagos de trocas e constru¢ao de conhecimento
para a elaboracdo de atividades escolares. Essas trocas foram valiosas, pois cada uma das
professoras trouxe suas experiéncias na producao de material, ou, em alguns casos, a falta dessa
produgdo, j4 que muitas vezes elas ndo produzem atividades. Na maioria das vezes, as
atividades vém prontas, basta aplica-las. Vejamos um depoimento da professora Val:

(04) No ultimo ano da graduagado (2002), na regéncia, fomos desafiados a ministrar aulas em um cursinho pré-
vestibular, a um publico bem heterogéneo. Tivemos muita dificuldade em elaborar as questoes, visto que ndo

havia sequer comentarios sobre a importancia da elaboragdo de questées, especialmente as objetivas, pois ndo
dispunhamos de recursos como os de hoje (Professora Val, 28/11/2024).

Como abordado nos capitulos teodricos, a fala da professora corrobora o que Antunes
(2017) e Aratijo (2017) afirmam sobre a formacdo inicial de professores e a formulagdo de

atividades, bem como os insucessos dos docentes na elaboragdo dessas atividades. Os
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licenciandos ndo aprendem a elaborar atividades, e os tinicos recursos disponiveis sdo os livros
didaticos. Discutimos também sobre a necessidade de que o professor, seja na formagao inicial,
seja na formagao continuada, tenha um espago para refletir sobre a elaboracao de atividades
escolares, ou seja, alguma pratica que os auxilie a deixar a posi¢ao de reprodutores e executores
de atividades de cuja elaboragdo ndo participam para se tornarem autores de suas atividades.
Noévoa (2002, 2009) afirma que a formagao continuada de professores ndo deve considerar
apenas o professor individual, mas também suas dimensdes coletivas, profissionais e
organizacionais.

Outro aspecto observavel no trabalho com as professoras diz respeito a forma como o
docente, em seu cotidiano escolar, encara as atividades propostas pelo livro didatico,
especialmente no que se refere a leitura do género enunciado de atividades escolares. Nesse
sentido, a professora Cirlene retoma, em seu depoimento, as dificuldades enfrentadas tanto
pelos alunos quanto pelos proprios professores na leitura e na interpretagdo desse género,
evidenciando que o enunciado de atividades escolares nao € visto como um texto que necessita

de leitura e interpretacdo. Vejamos o depoimento:

(05) para mim foi um grande prazer participar dessa oficina de elaboragdo de questées. Na maioria das vezes,
acontece que a gente fala o seguinte: “Ah, veio uma atividade na apostila que o menino ndo conseguiu fazer, o
menino ndo entende”. Realmente, as vezes, tem alguns questionamentos (enunciados) na propria apostila que
o professor tem dificuldade de entender, aqueles enunciados. O proprio professor tem dificuldade de entender,
como que ele vai querer que o aluno entenda aquilo ali? Entdo, foi muito, muito gratificante poder participar
dessa oficina, poder trabalhar essa questdo de elaboragdo de questoes. Realmente estava bem falha, percebi que
estava falha. Inclusive eu falo assim, na primeira formacdo que nds tivemos, eu ia comegar a aplicar atividades
avaliativas na outra semana, ja estava com elas prontas e, revisando, fiz varias mudancgas, né, nos enunciados
e nos distratores. Eu consegui mudar, e acredito que consegui mudar para melhor, so que ndo é facil. (Professora
Cirlene, 28/11/2024).

A fala da professora Cirlene corrobora o que defende Moretto ([2001] 2024), ao destacar
que tanto os alunos quanto os proprios professores enfrentam dificuldades na compreensao dos
enunciados das atividades, embora se espere que o aluno os compreenda e responda
adequadamente. Conforme o autor, ¢ comum ouvir de alguns professores (salvo algumas
excecdes) afirmagdes do tipo: “¢ lamentavel, mas meus alunos ndo tém base para acompanhar
minha matéria. O problema ¢ deles e dos professores das séries anteriores. Eu vou dar minha
matéria, e os alunos que se virem” (p. 60). Postura que evidéncia a auséncia de uma preocupagao
pedagogica voltada as reais condi¢des de aprendizagem dos alunos.

A professora Nubia também retoma seu depoimento e discorre sobre o género atividades
escolares, destacando a importincia de elabora-los de maneira responsavel, considerando as

condig¢des de leitura e de interpretagcdo do aluno.
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(06) Nao é so copiar alternativa e colocar ali, alternativa que mostra a resposta correta, ou seja, estd na cara que
é a resposta correta, mas é realmente pensar como que o aluno vai achar aquela resposta e o que ele vai aprender
no percurso até encontrar a alternativa correta. Entdo, trouxe uma outra visdo sobre as questoes de multipla
escolha, que antes eu considerava faceis, mas hoje, tendo essa outra visdo, eu vejo que é muito mais dificil que
uma questao discursiva. Porque, muitas vezes, a discursiva a gente tenta aproveitar o maximo a resposta; agora,
a objetiva ndo tem isso. Realmente, vocé tem que ler, refletir, entender e encontrar a resposta e o porqué de
aquela resposta ser a correta. Ndo so o aluno, mas a gente também, porque pode acontecer o caso igual nas
corregbes aqui. As vezes, a_gente coloca alternativas que levam o aluno a ter divida, a prépria alternativa
confunde ele. (Professora Nubia, 28/11/2025).

Em seu depoimento, a professora Nubia destaca que, antes de participar das oficinas,
compreendia as questdes de multipla escolha como sendo faceis de responder. Conforme
discute Araujo (2017), esse tipo de questdo ja foi amplamente criticada sob o argumento de que
poderia ser respondida na base do “chute” ou por ser entendida como facil. No entanto, no
decorrer do processo formativo, a professora percebeu que a elaboracao de questdes de multipla
escolha exige reflexdo e leitura atenta, sobretudo no cuidado de ndo colocar alternativas que
gerem duvidas no momento de responder. Tais questdes demandam do aluno um processo de
interpretacdo, julgamento e apreciacdo que envolve as alternativas, o comando e o texto que as
antecedem (Araujo, 2017).

Essa experiéncia levou as professoras a refletirem ndo somente acerca das dificuldades
envolvidas na elaboragdo de questdes, mas também sobre a responsabilidade de produzir
atividades autorais e exercer autonomia na criacao de suas proprias atividades. Nesse sentido,
a atuagdo do professor vai além da elaboracdo de atividades escolares, uma vez que esse
processo de produzir atividade estd diretamente ligado com o aprendizado do aluno. Em outras
palavras, aquilo que o professor produz para suas aulas impacta diretamente no processo de
ensino-aprendizado.

Esse processo de formacao, transformagdo e ressignificacdo do conhecimento talvez
seja o ponto fundamental das oficinas, uma vez que as professoras demonstram, em seus
depoimentos, ter conseguido apropriar-se de novos saberes e estabelecer relacdes significativas
com conhecimentos previamente construidos. Assim, ao vivenciarem novas experiéncias no
processo de elaboracdo de questdes, ampliaram e transformaram suas compreensdes, o que lhes
permitiu estabelecer novas relagdes e ressignificar suas praticas pedagogicas.

As professoras também refletiram sobre a necessidade de ampliar essa formacao para
outros professores, pois as atividades desenvolvidas no decorrer da pesquisa contribuiram de
forma significativa para sua formagdo. Nesse sentido, defenderam que outros professores
também possam vivenciar esse processo formativo e se apropriar desses saberes relacionados a

elaboragdo de questdes autorias.
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6 CONCLUSAO

Fundamentada nas contribui¢des da linguistica cognitivo-funcional, nas teorias sobre a
elaboragdo de atividades escolares e na formagao de professores, esta tese pretendeu analisar o
processo de elaboracdo de atividades escolares autonomas/autorais desenvolvido por quatro
professoras da educagdo basica do municipio de Jussara-GO, bem como, contribuir para a
formagdo continuada das professoras envolvidas na pesquisa. Para alcancarmos esse objetivo,
investigamos, a partir de uma perspectiva qualitativa e colaborativa, o processo de elaboragao
de questdes autdnoma/autoral realizado pelas professoras da educacdo basica participantes da
pesquisa.

Algumas concepgdes foram fundamentais para a construg@o deste trabalho, entre elas a
compreensdo da lingua como um processo de interagdo, mediada pelas capacidades cognitivas
da mente humana, e o estudo da lingua em uso, foco da linguistica cognitivo-funcional. Nessa
perspectiva, destacam-se a importancia do contexto na construgdo do significado e o papel do
aspecto social na andlise linguistica, a partir de situagdes reais de uso da lingua, tanto na
modalidade oral quanto na escrita. Essas concepgdes nos conduziram a uma abordagem sobre
a pratica de elaboragdo de atividades autorais baseada na linguistica cognitivo-funcional,
compreendida como uma possibilidade de fortalecimento da autonomia do professor.

O processo de coleta e andlise dos dados foi constituido por trés oficinas, entendidas
como encontros formativos. O primeiro encontro foi destinado aos estudos teodricos sobre a
elaboracdo de atividades escolares; o segundo articulou estudos tedricos e praticos, com a
elaboragdo das atividades pelas professoras; e o terceiro teve como foco a andlise e a
reelaboragdo das atividades formuladas na segunda oficina. Embora pareca pouco o numero de
encontros para realiza¢do de uma investigacao de doutorado, todos foram bem aproveitados de
modo a caracterizar etapas de um processo formativo, possibilitando a maturagdo e o
aprimoramento das questdes em desenvolvimento. Houve também trabalho feito em casa
(leitura de textos tedricos e elaboragdo de questoes).

Esta pesquisa defendeu a concepcdo de que os enunciados de atividades sdo géneros
textuais da atuagdo docente. Os resultados demonstram que o enunciado de atividades ¢ um
género textual proprio da esfera escolar, que tem como principal objetivo incitar o aluno a
realizar uma acao que possibilite a demonstracdo de conhecimentos. E, também, apresentar os
niveis de leitura explicito, implicito e metaplicito, propostos por Araujo (2017) que auxiliam o
professor a refletir sobre os diferentes tipos de questdes a serem elaboradas para favorecer os

processos de compreensao e interpretagdo textual.
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Um dos resultados desta tese foi a produgdo sistematica do conceito de Possibilidades
de Significagdo do Texto (PST). Nesse sentido, foram apresentadas as Possibilidades
Significativas do Texto (PST), como produto inovador, as quais orientam o professor na
elaboracdo de questdes que considerem o texto num todo, evitando a exploragdo
fragmentada de conhecimentos isolados e o uso do texto apenas como pretexto para o ensino
de contetudos descontextualizados.

A elaboracao de atividades escolares autorais/autonomas para o ensino de Lingua
Portuguesa vai muito além da simples escolha de atividades prontas. Trata-se de um processo
reflexivo e criativo que exige intencionalidade pedagoégica, dominio tedrico-metodoldgico e
sensibilidade as necessidades e aos contextos dos alunos.

Os resultados da pesquisa indicaram ainda que a elaboracio de atividades escolares
nio se configura como uma pratica constante no dia a dia do professor, em grande parte
em razdo da falta de tempo ¢ da ausé€ncia de uma formagdo especifica para esse fim. Tal
constatagdo € preocupante, porque tende a situar o professor como reprodutor de atividades que,
em algumas situagdes, ndo dialogam com a realidade da sala de aula e nem com as necessidades
dos alunos.

Outro resultado relevante foi a percepcdo da importancia de observar os aspectos
estruturais e discursivos das atividades elaboradas e de como esses fatores podem
interferir nas respostas dos alunos. Nesse sentido, as professoras vivenciaram duas etapas no
processo de elaboragdo das questdes. Na primeira etapa, elas elaboraram as questdes a partir do
texto-base e, além das atividades, elaboraram as PST. J4 na segunda etapa, o processo assumiu
um carater mais reflexivo, possibilitando a reelaboracao das atividades de forma mais refinada,
com maior aten¢do a redagdo das questdes, os termos utilizados e a clareza das ideias
mobilizadas.

Para esses dois momentos de elaboracdo e reelaboracdo, alguns aspectos foram
considerados essenciais, tais como a qualidade técnica das questoes; o desenvolvimento das
habilidades e dos mecanismos cognitivos, em detrimento da classificagdo gramatical; o texto
como eixo norteador das questoes; e a adequagdo das questoes ao publico-alvo, (9° ano) entre
outros elementos relevantes. Ao considerar esses aspectos, o professor passa a ter
possibilidades de elaborar questdoes que favorecam efetivamente o processo de ensino-
aprendizagem, quer se utilizem questdes discursivas, quer de multipla escolha.

As oficinas de elaboragdo de questdes contribuiram para que as participantes refletissem
sobre suas praticas e sobre os saberes construidos no cotidiano escolar. As professoras

\

conseguiram ressignificar seus conhecimentos relacionados a elaboracdo de atividades
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escolares, atribuindo novos sentidos as escolhas pedagogicas realizadas por elas. Além disso,
no que se refere a formagao continuada, evidenciou-se a necessidade de formacao continuada
que ofereca suporte teorico e pratico, possibilitando o planejamento e a elaboracio de
atividades mais significativas para o processo de ensino-aprendizagem.

E fundamental ressaltar que esta pesquisa contribuiu significativamente para a minha
formagao como professora e como pesquisadora em diferentes aspectos. Por meio deste estudo,
pude ampliar a minha compreensao acerca do processo de ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa, da Linguistica Cognitivo-Funcional e dos mecanismos cognitivos envolvidos na
elaboracdo de questdes, compreendendo que o ensino por essa perspectiva pode promover
praticas pedagdgicas mais significativas e alinhadas a realidade dos alunos da educacao basica.

Além disso, a incorporacdo da linguistica cognitivo-funcional voltada para o ensino
constitui-se como um diferencial, uma vez que ainda sdo escassos os materiais didaticos que
abordam a lingua sob a perspectiva do uso e do funcionamento discursivo.

Trabalhar com a formagao continuada de professores e com a elaboragdo de atividades
escolares autorais e autonomas leva-nos a refletir que ainda ¢ um desafio para muitos
professores disporem de tempo, condigdes e formacgao continua que viabilizem a elaboragao de
suas atividades. Trata-se de uma luta diaria frente as demandas da sala de aula e ao uso
recorrente do livro didatico, que, mais do que um material de apoio, acaba se configurando
como o principal recurso pedagdgico do professor. Nao se trata de uma critica ao uso desse
material, mas do reconhecimento de uma realidade presente no contexto educacional.

Além dos resultados apresentados anteriormente em negrito, alguns outros achados
desta tese podem ser enumerados. Tanto os resultados ja explicitados quanto os seguintes que
procuram responder as perguntas de pesquisa presentes na introdugdo da tese (Como tem sido
a pratica de elaboragdo de atividades escolares no contexto escolar?; Como a elaboracdo de
atividades autobnoma/autorais, no contexto da formagdo continuada, pode contribuir para a
autonomia do professor de lingua portuguesa?; Que influéncias a formacao continuada pode
exercer sobre o docente para que sua pratica seja reflexiva e critica em relacdo a elaboragao de
atividades escolares?)

Vejamos alguns achados:

1) a elaboragdo de atividades escolares ndo ¢ uma pratica que integra o curriculo na
formacao inicial do professor. No méximo, fazem uma ou outra atividade em aulas de estagio;

i1) a elaboragdo de atividades escolares também ndo ¢ uma pratica recorrente na

formagao continuada de professores;
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ii1) os saberes experienciais dos professores possibilitaram que elaborassem questdes ja
num nivel intermedidrio de qualidade;

1v) um texto tem ja constituida sua gramatica e a sua discursividade, por meio dos quais
¢ possivel identificar previamente um conjunto de conhecimentos - PST - que poderao ser
explorados na elaboragdo de questdes;

v) as PST permitem que se explore aquilo que precisa ser explorado para a compreensao
global e profunda do texto e evita que se explore um texto a partir de um conteudo (gramatical
ou estilistico), que vinha sendo trabalhado pelo professor em sala de aula;

vi) a elaboracdo de questdes pelo professor em formagao ¢ um momento privilegiado de
criatividade em que ele pratica diferentes tipos de mecanismos cognitivos: andlise, sintese,
estabelecimento de relagdes, acesso a conhecimentos armazenados na memoria etc.;

vii) a elaboragao de questoes leva em conta fatores técnicos (contextualizacao prévia,
plausibilidade de distratores, extensao das alternativas, ndo sobreposicao de respostas corretas)
e fatores interacionais (alinhamento instrucional com aquilo que se prevé que o aluno ja sabe
ou ainda ndo sabe);

viii) a refaccdo das atividades pelos professores com base em uma supervisdo ¢
momento privilegiado de aprendizagem e de reflexdo sobre a lingua/linguagem e sobre a
interacao professor-questdao-aluno;

ix) apesar de o cotidiano docente exigir a elaboragdo de exercicios, atividades,
avaliagdes, a elaboracdo plenamente autoral de atividades escolares, como ja dito, ndo tem sido
uma pratica recorrente no exercicio da profissao;

x) na formacdo continuada, os professores sentiram-se um pouco mais seguros para
elaborar atividades autorais e isso impacta a sua autonomia no exercicio da docéncia;

xi) a formag¢ao continuada desenvolvida no decorrer desta pesquisa contribuiu para que
as professoras refletissem sobre suas praticas. Segundo seus depoimentos, os conhecimentos
adquiridos no decorrer da oficina serdo considerados ao elaborarem atividades na escola;

xii) politicas publicas de formacdo continuada sobre elaboragdo de questdes e sobre
outras temdticas devem ser elaboradas, implementadas, remuneradas, haja vista que os
professores tém ‘sede de saber’, sentem a necessidade de conhecer mais e mais, desejam
aprimorar suas praticas, nao querem ser reprodutores de atividades elaborados por outrem, tal
como se observa em seus depoimentos. Desperdicar esse desejo dos professores € ndo acreditar
na propria educacdo e em sua fungao social;

xiii) investir na formacao de elaboradores de questdes, atuantes na educacio basica,

possibilitara que o professor assuma o papel de professor-pesquisador-autor, e nao o papel
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de reprodutor de material didatico, em sua pratica pedagogica diaria. Além disso, ele podera
atuar como elaborador de questdes de avaliagdes externas (SAEB, ANEB, ANRESC, Prova
Brasil, ANA, ENEM, ENCCEJA) para diferentes estados da federacao. Tudo isso passa por
remuneracdo justa e compativel tanto na fase da formag¢ao empreendida como no trabalho
posteriormente potencialmente executado.

Que essa tese possa contribuir para um ensino de Lingua Portuguesa mais eficaz e, ao
mesmo tempo, colaborar com os outros professores no processo de reflexao sobre atividades

autorais e o fortalecimento da autonomia docente.
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AENXO A —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

“.UFG PPGLL FL

. UHINEREIDADE PROGRAMA POS-GRADUACAD EM FACULDADE DE
.‘ FDERAL DF GOIAS LETRAS E LINGUISTICA LETRAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esti sendo convidado (a) a participar. como voluntirio (a), da pesquisa
wtitulada Elaboragdo de enunciados de atividades para o ensino de lingua portuguesa:
numa perspectiva cognitivo-funcional. Meu nome € Warlete Cristina de Oliveira, sou o (a)
pesquisadora responsivel e munha area de atwacio é Professora. Apds receber os
esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra
ficard comigo. Esclareco que em caso de recusa na participacio, em qualquer etapa da
pesquisa, vocé ndo serd penalizado (a) de forma alguma. Mas se aceitar participar, as
davidas sobre a pesquisa poderio ser esclarecidas pelo (a) pesquisador (a) responsdvel, via
e-mail warletecrisitnad46@ufe br e, através do(s) segumte(s) contato(s) telefémico(s): (62)
98560-8600, mclusive com possibilidade de ligacio a cobrar.

Ao persistirem as duvidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa,
vocé também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Goias, pelo telefone (62)3521-1215, que a instincia responsavel por dirimir as
dividas relacionadas ao cariter ético da pesquisa. O Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Goias (CEP-UFG) é independente, com funcio piblica, de cariter
consultivo, educativo e deliberativo, criado para proteger o bem-estar dos/das participantes
da pesquisa. em sua integridade e digmidade, visando contribuir no desenvolvimento da
pesquisa dentro de padrdes éticos vigentes.

A presente pesquisa tem como objetivo geral analisar um conjunto de atividades
escolares elaboradas por professores da educacio basica de Lingua Portuguesa depois da
formagio em um ciclo de oficinas.

Vocé serd informado (a) das etapas da pesquisa: A pesquisa sera realizada em cinco
etapas, conforme descrita abaixo:

Na primeira etapa, apresentar o projeto ao grupo gestor e aos/as professor/as de
lingua portuguesa, tracando com eles as etapas para a realizacio da pesquisa.

A segunda etapa serd a selecio dos participantes da pesquisa colaborativa. Serio
selecionados cinco professores de lingua portuguesa que trabalham com as turmas de 9° ano

anos finais de uma escola da rede estadual do municipio de Jussara-Goias.

Pro-Reitoria de Pos-Graduacio - UFG
Avenida Esperanca s/n, Cimpus Samambaia - Prédio da Reitoria.
CEP 74045-155 Goi3nia - Goids - Brasil. Fone: (62) 3521-1136
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A terceira etapa sera o momento de planejamento das etapas das oficinas. Serdo trés
encontros nos quais serio tragados os objetivos de estudos para cada um dos momentos.
Serd proposto aos participantes que no primeiro momento serd feita uma discussio sobre
cada uma das etapas, sendo que uma delas € assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), garantindo a eles o sigilo da pesquisa e preservagio de suas
identidades.

A quarta etapa sera a realizaciio das Qficinas de Elaboragdo de Questdes. Ao longo
da primeira oficina serdo discutidos os principios tedricos da elaboragio de questio. Os
textos do primetiro enconiro serio selecionados pela pesquisadora, tais textos tratam de uma
introducio da teoria linguistica que nortearia a elaboragdo do material de ensino.

A quinta etapa sera o momento de analise e discussio dos dados colhidos nas
oficinas, e para 1sso devera reservar um periodo de agosto de 2024 a outubro de 2024, serdo
3 encontros com duracio minima de 4 horas diarias. Vocé tem direito ao ressarcimento das
despesas decorrentes da cooperagdo com a pesquisa, inclusive transporte e alimentagio, se
for o caso.

Em caso de danos, vocé tem o direito de pleitear indenizagio, conforme previsto em
Lei

Se vocé nio quiser que seu nome seja divulgado, estd garantido o sigilo que
assegure a privacidade e o anonimato. As informacdes desta pesquisa serfo confidenciais e
serdo divulgadas apenas em eventos ou publicagdes cientificas. A pesquisa podera trazer
alguns riscos, tais como: cansago para executar as atividades propostas, constrangimento e
riscos emocionais, mdividuais ou coletivos. Sua participacio € voluntana e livre de qualquer
remuneracio e beneficio. Vocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento
ou interromper sua participacio a qualquer momento. A recusa em participar nio ira
acarretar penalidade ou perda de beneficios. Caso sinta algum desconforto emcw:i-::um.l3
constrangimento, intimidacio, angustia, mal-estar, irntacio entre outros, vocé podera
desistir de sua participacio na pesquisa.

A pesquisa trard beneficios para a comumidade escolar e contribuicies cientifica,
académica e social. No que diz respeito is contribuigdes cientificas sero acerca dos avancos
nos estudos sobre elaboractes de questdes; no que diz respeito as contribuicdes académicas

sera wma referéncia nova para outros pesquisadores e as contribuigdes sociais serfio

Pri-Reitoria de Pés-Graduacio - UFG
Avenida Esperanca s/n, Cimpus Samambaia - Prédio da Reitoria.
CEP 74045-155 Goiania - Goids - Brasil. Fone: (62) 3521-1136
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contribuir para a formacio continvada de professores; contribuir para o surgimento de
politicas publicas no que se refere autoria de professores.

Durante todo o periodo da pesquisa e na divulgagio dos resultados, sua pnivacidade
serd respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de alguma
forma, identificar-lhe, serd mantido em sigilo. Todo material ficard sob munha guarda por
um periodo minimo de cinco anos. Para conducio da entrevista € necessario o sen
consentimento para utilizacio de um gravador, faca uma rubrica entre os parénteses da

opcio que valida sua decisio:

( ) Permito a utilizacio de gravador durante a entrevista.

( ) Nio permito a utilizacio de gravador durante a entrevista.

As gravacdes serio utilizadas na transcricio e anilise dos dados, sendo resguardado
o seu direito de ler e aprovar as transcrigbes. Pode haver necessidade de utilizarmos sua voz
em publicagdes. Faga uma rubrica entre os parénteses da op¢do que valida sua decisio:
( ) Autorizo o uso de minha voz em publicagdes.
( ) Nio autorizo o uso de minha voz em publicacdes.

Pode haver também a necessidade de utilizarmos sua opiniio em publicagdes, faca

uma rubrica entre os parénteses da opgio que valida sua decisio:

( ) Permito a divulgacio da minha opinido nos resultados publicados da pesquisa.
( ) Nio Permuto a divulgagio da minha opimio nos resultados publicados da
pesquisa.

Pode haver também a necessidade de utilizarmos sua imagem em publicacdes, faca

uma rubrica entre os parénteses da opgio que valida sua decisio:

( ) Permito a divulgagde da minha imagem nos resultados publicados da
pesquisa.
( ) Nio Permito a divulgacio da minha imagem nos resultados publicados da
pesquisa.

Pré-Reitoria de Pés-Graduacdo - UFG
Avenida Esperanca s/n, Cimpus Samambaia - Prédio da Reitoria.
CEP 74045-153 Goidnia - Goids - Brasil. Fone: (62) 3521-1136
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Pode haver necessidade de dados coletados em pesquisas futuras, desde que seja feita
nova avaliagio pelo CEP/UFG. Assim, soliciio a sua autonizagio, validando a sua decisio

com uma rubrica entre os parénteses abaixo:

( ) Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.

( ) Nio Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.

Declaro que os resultados da pesquisa serfio tornados piblicos, sejam eles favoraveis ou nio.

1.2 Consentimento da Participacio na Pesquisa:

Eu. . abaixo assinado, concordo em

participar do estudo intitulado Elaboragdo de enunciados de atividades para o ensino de
lingua portuguesa: numa perspectiva cognitivo-funcional. Informo ter mais de 18 anos de
idade e destaco que minha participagio nesta pesquisa € de cariter voluntirio. Fui
devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a) responsiavel Warlete
Cristina de Oliveira sobre a pesquisa, os procedimentos e métodos envolvidos, assim como
os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagio no estudo. Foi-me
garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a minha participagcio no projeto

de pesquisa acima descrito.

Tussara, de de

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsdvel

Pri-Reitoria de Pés-Graduacio - UFG
Avenida Esperanca s/n, Cdmpus Samambaia - Prédio da Reitoria.
CEP 74045-155 Goiania - Goids - Brasil. Fone: [62) 3521-1136
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PARECER CONSUEBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ELABORACAQ DE ENUNCIADOS DE ATIVIDADES PARA O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA NUMA PERSPECTIVA COGNITIVO-FUNCIONAL

Pesquisador: WARLETE CRISTINA DE OLIVEIRA

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 66284122.4.0000.5083

Instituigdo Proponente: Faculdade de Letras

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.955.249

Apresentacio do Projeto:

As informacdes elencadas nos campos “Apresentacao do Projeto”, "Objetivo da pesquisa” e “Avaliagdo de
riscos e beneficios™ foram retiradas do documento “Informacdes Basicas da pesquisa” datado de
211212022, 13/02/23 e 14/03/23.

Previsdo de inicio da coleta de dados: 13/03/23 (conforme documento informacdes basicas da pesquisa de
14/03/23). No Cronograma enviado avulso consta 13/04/23.

Previsdo do término da pesquisa: 21/02/2025 (conforme documento informagdes basicas da pesquisa de
14/03/23. Nele, indicou essa data para término da correcdio da tese, conforme sugestdes da banca. Entdo,
depreende-se que tera defendido a tese nesse periodo).

Introdug&o:

O presente projeto busca “analisar enunciados de atividades da Avaliagdo Diagnéstica de Lingua Matemado
estado de Goias, do 9° ano do Ensino Fundamental - Anos Finais, e também contribuir para a formacdo
continuada de professores no que diz respeito a elaboracdo de atividades escolares, tomando como base os
principios da linguistica cognitivo-funcional™.

Hipotese:

Enderego: Alameda Flamboyant, @d. K, Edificio K2, sala 110
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“0 interesse pela pesquisa surgiu a partir das experiéncias da pesquisadora na educacio basica, em
especial no Ensino Fundamental — Anos Finais —, no municipio de Jussara-GO. Enquanto Coordenadora
Pedagdgica, a pesquisadora acompanhou os anseios tanto de professores quanto de alunos em relacdo as
avaliacdes externas ou até mesmo a elaboracio de atividades para preparar os estudantes para passar por
esse processo de avaliacio. Haja vista que os docentes em sua maioria ndo receberam uma formac3o
especifica quando se trata de elaborar avaliacdes ou mesmo atividades no dia a dia na escola. Essa
formacdo ndo acontece na formacdo inicial ou em formacdo continuada™

Metodologia:

[...] para atingir os objetivos tragados [para o presente trabalho], essa pesquisa se categoriza, gquanto 3
natureza, como aplicada, uma vez que o abjetivo & gerar conhecimento para aplicac3o pratica, e com uma
abordagem quali-quantitativa, pois essa perspectiva “interpreta as informacdes quantitativas por meio de
simbolos numéricos e os dados gqualitativos mediante a observacdo, a interac3o participativa e a
interpretacdo do discurso dos sujeitos (semantica)” (KNECHTEL, 2014, p. 108). A abordagem & classificada
assim, pois sera feito um levantamento dos enunciados da avaliagdo diagnéstica e posteriormente a analise
desses enunciados. Observando a sua aplicabilidade, sua funcionalidade na construgcdo dos atos sociais da
comunicagdo verbal, isto é, de acordo com a funcionalidade da lingua usada em diversos contextos sociais™

[-]
Metodologia de Analise de Dados:

“Os instrumentos para a coleta de dados e andlise serdo as Avaliacdes Diagnostica do 9° ano de Lingua
Portuguesa, dos anos de 2021 e 2022, em especificos os Enunciados de Atividades das Avaliacdes, os
enunciados servirdo para compor o corpus da pesquisa. Partindo desse principio a pesquisa também sera
desenvolvida com professores/as de uma Escola Estadual situada no municipio de Jussara-GO, no
sudoeste golano. Os participantes serdo os/as professores/as do 9° ano do Ensino Fundamental de Lingua
Portuguesa. A metodologia de coleta de dados também incluira a realizac3o de oficinas com o objetiva de
produgdo de Enunciados de Atividades e aplicac3o de questionario para coletar dados para analise.
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Posteriormente, os dados coletados nas Oficinas, fardo parte de um Guia Pratico de Elaboracdo de
Cluestdes. No total, serdo 5 participantes e a coleta de dados esta prevista para acontecer no periodo de
margo de 2023 a maio de 2023

Cntérios de inclusio e exclusao:

Critério de Inclusdo:

“Os fatores estudados serdo as atividades elaboradas pelos participantes da pesquisa e serdo incluidos
professores que atuam Mo Colégio Jandira Penciano dos Passos do municipio de Jussara-Goias e que
atuam no 9° ano do Ensino Fundamental-Anos finais”.

Criténo de Exclusdo:

Professores que n3o atuam nessa instituic 3o de ensino, no caso, Colégio Jandira Ponciano dos Passos.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

“Analisar os enunciados de atividades da Avaliacio Diagndstica de Lingua Materna do estado de Goias, do
97 ano do Ensino Fundamental-Anos Finais e contribuir para a formac&o continuada de professores no que
diz respeito 4 elaboragdo de atividades escolares™.

Objetivo Secundano:

“Compreender a importancia da formac&o de professores para a elaboracdo de material autoral; « Contribuir
com a formacdo continuada de professores;» Analisar o material que é elaborado pelas equipes técnicas
pedagogicas da Secretaria de Educac3o do Estado de Goias, centrando-nos enunciados de atividades;
Contribuir com a formacgdo continuada de professores, por meio de oficinas voltadas a elaboracio de
enunciados de atividades”.

Avaliacéo dos Riscos e Beneficios:
No documento “Informacdes Basicas da pesquisa” de 14/03/23 e, no TCLE, a proponente explicou os riscos
e beneficios da pesquisa.

Beneficios: “A pesquisa trara beneficios para a comunidade escolar e contribuigBes cientifica, académica e
social. No que diz respeito as contribuigdes cientificas serdo acerca dos avangos nos
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estudos sobre elaboragdes de questdes; no que diz respeito as contribuicdes académicas sera uma
referéncia nova para outros pesquisadores e as contnbuigdes sociais serdo contribuir para aformacio
continuada de professores;

contribuir para o surgimento de peliticas publicas no que se refere autonia de professaores™

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Esta pesquisa é pertinente para a area de Linguistica e Ensino de Lingua Portuguesa.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacéo obrigatéria:
O protocolo foi instruido com os seguintes documentos:

1) Projeto;

2) Folha de rosto;

3) Cronograma;

4) TCLE;

5) Questdes norteadoras para a coleta de dados;

§) Termos de compromisso assinado pela proponente e seu orientador;

7) Termo de Anuéncia da Coordenacdo Regional de Educagdo de Jussara/GO.
§) Termo de Anuéncia do Colégio Estadual Jandira Ponciano dos Passos.

Recomendagoes:

Vide campo “Consideragtes ou pendéncias e lista de pendéncias™

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Determina-se que a pesquisadora padronize o cronograma em todos os documentos da pesquisa.

Por exemplo: Consta no Cronograma avulso gue o inicio da coleta de dados sera a partir de 13/04/23.
Porém, no documento informagdes basicas da pesquisa de 14/03/23 consta 13/03/23.

Demais pendéncias elencadas em parecer anterior (n. 5.941.555 de 13/03/23) foram sanadas.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Informames que o Comité de Etica em Pesquisa/lCEP-UFG considera o presente protocolo APROVADQ. O
mesmo foi considerado em acordo com os principios éticos vigentes. Reiteramos a importancia deste
Parecer Consubstanciado, e lembramos que ofa) pesquisador(a) responsavel devera encaminhar ao CEP-
UFG os relatdrios parciais e o Relatério Final baseado na conclusdo do
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estudo e na incidéncia de publicacdes decorrentes deste, de acordo com o disposte na Resolugdo CNS n.
466/12 e Resolugdo CNS n. 510/16. O prazo para entrega do Relatorio & de até 30 dias apéds o

encerramento da pesquisa, previsto para outubro de 2025.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES _BASICAS DO P | 14/03/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 1211916.pdf 17:16:16
Projeto Detalhado /| PROJETO pdf 14/03/2023 |WARLETE Aceito
Brochura 17:15:15 | CRISTINA DE
Investigador OLIVEIRA
Outros CARTA_de_ENCAMINHAMENTO pdf 14/03/2023 |WARLETE Aceito
17:11:19 _[CRISTINA DE

Cronograma CRONOGRAMA pdf 14/03/2023 |WARLETE Aceito
17:09:37  |CRISTINA DE

TCLE/ Termos de | TCLE pdf 14/03/2023 |WARLETE Aceito

Assentimenta / 17:09:22 | CRISTINA DE

Justificativa de OLIVEIRA

Auséncia

Outros QUESTIONARIO pdf 211212022 |WARLETE Aceito
16:50:04 [CRISTINA DE

Outros TERMO_ANUENCIA_CRE pdf 211212022 |WARLETE Aceito
16:46:08 |CRISTINA DE

Declaracio de Termo_Compromisso._pdf 151122022 |\WARLETE Aceito

Pesquisadores 18:26:07 [CRISTINA DE

Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO pdf 1412/2022 |WARLETE Aceito
23:39:.08 |CRISTINA DE

Declaracdo de TERMO_ANUENCIA pdf 13M2/2022 |WARLETE Aceito

Instituicdo e 12:35:46 |CRISTINA DE

Infraestrutura OLIVEIRA

Situagéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

MNao

Enderego:

Bairro: Campus Samambaia, UFG
Municipio:
(62)3521-1215

UF: GO
Telefone:

Alameda Flamboyant, @d. K, Edificio K2, sala 110

CEP: 74.880-870
GOIANIA

E-mail:

cep.prpifufg.br
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GOIANIA, 21 de Marco de 2023

Assinado por:
Rosana de Morais Borges Marques
(Coordenador(a))
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