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metodologias ativas para promover praticas sociais de linguagem. 2020. 383 f. Tese
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RESUMO

Em um contexto de atividades remotas e aulas virtuais, as tensdes do professor tém crescido
muito. Tendo como pressuposto o fato de que as préaticas educacionais — independentemente
da era e do paradigma de aprendizagem em que se localizem — s&o sempre mediadas pelo agir
linguageiro de professores e alunos em interacdo (VYGOTSKY, 2001; BRONCKART, 2006;
CLOT, 2010), esta pesquisa objetivou verificar se é possivel integrar aspectos do modelo de
ensino hibrido aula invertida (BERGMANN; SAMS, 2016) ao procedimento sequéncia
didatica de géneros (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), considerando
problematicas que envolvem o ensino de lingua. Essa agdo visou a integrar metodologias
pensadas mais produtivas para a promoc¢do de praticas sociais de linguagem, buscando
entender de que forma essa integracdo contribui para a instauracdo de praticas de ensino mais
inovadoras (LEMKE, 2010) neste momento socio-historico, no qual a implementacdo de
tecnologias em espaco escolar também é relevante para o desenvolvimento dos alunos. Para
tanto, o objeto de investigacdo foi uma intervencao formativa, baseada em um projeto didatico
de ensino adequado a uma préatica social, a um género e a um tema, implementado por um
professor de lingua portuguesa de uma escola pablica da capital sul-mato-grossense. A
analise, de ambito multifocal (NASCIMENTO; BRUN, 2017), concentrou-se em dois polos:
no tratamento dos objetos e instrumentos de ensino e no agir docente. Os aportes das vertentes
tedrica e didatica do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2003, 2006, 2008;
DOLZ, 2016), tendo em vista uma engenharia instrumental para o desenvolvimento de
capacidades de linguagem (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004; DE PIETRO; SCHNEUWLY,
2014; DOLZ, 2016), e os gestos profissionais do professor (fundadores, especificos e de
ajustamento) materializados em sua atividade de trabalho (AEBY-DAGUE; DOLZ, 2008;
SCHNEUWLY, 2009; NASCIMENTO, 2011, 2014), na operacionalizacdo do género da
atividade docente aula (CLOT, 2007, 2010), fundamentaram as analises. Os resultados
apontaram que a sequéncia didatica favorece, de modo geral, a implementacdo de aulas
invertidas, bem como de outros modelos de ensino hibrido, caracterizando-se como um
instrumento favoravel a iniciativas de inovagdo sustentada (CHRISTENSEN; HORN;
STAKER, 2013), que podem viabilizar indicios de desenvolvimento nos sujeitos envolvidos.
Ademais, a proposta de ensino de lingua sustentada por essas metodologias ativas se refletiu
em posturas diferenciadas do professor para apoiamento a aprendizagem, correspondidas por
posturas de estudos diferenciadas dos alunos (BUCHETON; SOULE, 2009; BUCHETON,
2014; NASCIMENTO, 2015). Igualmente, tal iniciativa agrega, ainda, além de outras
preocupacdes a multiagenda do trabalho docente, gestos discentes para a institucionalizacao,
presentificacdo e elementarizacdo dos objetos de ensino.

Palavras-chave: sequéncia didatica; aula invertida; transposicao didatica; género da atividade
docente; gestos profissionais do professor.
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by active methodologies to promote social language practices. 2020. 383 f. Thesis (PhD in
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ABSTRACT

In a context of remote activities and virtual classes, teacher tensions have grown greatly.
Based on the assumption that educational practices — regardless of the era and the learning
paradigm in which they are located — are always mediated by the action of teachers and
students in interaction (VYGOTSKY, 2001; BRONCKART, 2006; CLOT, 2010), this
research aimed to verify whether it is possible to integrate aspects of the hybrid teaching
model of the flipped classroom (BERGMANN; SAMS, 2016) to the didactic sequence
procedure of genres (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), considering problems
involving language teaching. This action aimed to integrate more productive thought
methodologies for the promotion of social language practices, seeking to understand how this
integration contributes to the establishment of more innovative teaching practices (LEMKE,
2010) at this socio-historical moment, in which the implementation of technologies in the
school space is also relevant for the development of students. Therefore, the object of
investigation was a formative intervention, based on a didactic teaching project suitable for a
social practice, a genre and a theme, implemented by a Portuguese language teacher from a
public school in the capital city of Mato Grosso do Sul, Brazil. The multifocal analysis
(NASCIMENTO; BRUN, 2017), concentrated in two extremes: in the treatment of teaching
objects and instruments and in the teaching itself. The contributions of the theoretical and
didactic aspects of Sociodiscursive Interactionism (BRONCKART, 2003, 2006, 2008; DOLZ,
2016), with a view to instrumental engineering for the development of language capabilities
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004; DE PIETRO; SCHNEUWLY, 2014; DOLZ, 2016), and the
professional gestures of the teacher (founders, specific and adjustment) materialized in the
teachers’ work activity (AEBY-DAGUE; DOLZ, 2008; SCHNEUWLY, 2009;
NASCIMENTO, 2011, 2014), in the operationalization of the genre of the teaching activity
class (CLOT, 2007, 2010), substantiated the analyses. The results showed that the didactic
sequence favors, in general, the implementation of flipped classroom, as well as other hybrid
teaching models, characterized as an instrument favorable to sustained innovation initiatives
(CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013), that may enable evidence of development in the
subjects involved. Moreover, the proposal of language teaching supported by these active
methodologies was reflected in different postures of the teacher to support learning,
corresponded by different study postures of students (BUCHETON; SOULE, 2009;
BUCHETON, 2014; NASCIMENTO, 2015). Likewise, this initiative also adds, in addition to
other concerns to the multi-agency of teaching work, student gestures for the
institutionalization, presentification and elementarization of teaching objects.

Keywords: didactic sequence; flipped classroom; didactic transposition; genre of teaching
activity; professional teacher gestures.
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INTRODUCAO

TENSOES E CONFLITOS EM TORNO DA FORMAGCAO DOCENTE: O
CONTEXTO DA PESQUISA

Qualquer ideia expressada, quadro pintado ou sonata
nasce de um estado de desconforto de seus autores [...]. O
criador sempre pertence a raga dos desconformes. Por
isso, a educacdo nunca pode se limitar apenas a razéo.

(VIGOTSKI, 2003)

Parafraseando Andrew Solomon (2001), reconhe¢o que escrever esta tese
ou me dedicar, em especial, ao que me levou a ela foi praticamente quase tudo a que me
dediquei nos ultimos dez anos, no entanto, as vezes, ainda encontro certa dificuldade para
articular minhas préprias ideias as suas varias e inimeras fontes. Mas, sem duvida, Vygotsky
(e seus seguidores) foi uma das fontes que mais revolveram minhas ideias...

Por isso, ciente de que estou muito distante da mestria de pintar um quadro
e mais ainda de compor uma sonata, escolhi suas sabias palavras para abrir o relato deste
trabalho. Igualmente, no meu caso, elas expressam de modo perfeito as emogdes — desconforto,
desconformidade... tensGes, conflitos... — e ideias que impulsionaram a pesquisa aqui retratada.

Ela é o resultado de uma longa jornada de estudo, iniciada antes mesmo de
meu ingresso no Programa de PoOs-Graduacdo em Estudos da Linguagem, da Universidade
Estadual de Londrina (PPGEL-UEL), e da convivéncia com nuances e matizes, notas e acordes
definidores das cores, do tom e da melodia que traduzem o contexto em foco — a formacéo e o
oficio do professor. Eu diria, entdo, seguindo o mestre, que, assim como a educagdo, esta
investigacdo ndo se limitou apenas a razdo, pois, como professora formadora de professores,
ela toca profundamente em minha propria formacéo e profissionalidade.

Considerando esse locus, 0 percurso investigativo empreendido, como se
verd, foi marcado pela nogdo de hibridismo, a comecar pela mescla entre subjetividade e
objetividade tipica das pesquisas de viés qualitativo-interpretativista (BORTONI-RICARDO,
2008; LUDKE; ANDRE, 2011), entre as quais esta se insere; contemplando objetos de estudo
também mesclados em uma proposta de ensino e aprendizagem sustentada, que procura refletir
sobre duas possibilidades metodoldgicas de ensino, em prol da aprendizagem de lingua em

contexto escolar brasileiro — ndo menos hibrido, concordemos.
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Para sustentar todo o processo, elegi um aporte tedrico-metodolégico que
se define como uma ciéncia do humano (BRONCKART, 2003) — um amélgama de
fundamentacdes e visdes teorico-epistemoldgicas que visam a estudar o homem sob 0s varios
aspectos que o envolvem a abordagem, o ponto de vista do ISD - Interacionismo
Sociodiscursivo — sobre a linguagem e sua articulagdo as praticas sociais, logo, somente uma
conjuncéo de teorias, como também abriga a Linguistica Aplicada, poderia tentar explica-lo
satisfatoria ou plenamente.

Assim, o trabalho desenvolvido apoia-se em temas emergentes do contexto
socio-histérico contemporaneo e do locus particular desta pesquisa, bem como, em lacunas e
problematicas observadas nos estudos das praticas de ensino e da atividade do professor. A fim
de situar seu percurso investigativo, apresento, nesta Introducdo, as questdes que o
impulsionaram, que tém relacdo direta com meu trabalho e minha formacéo, o objeto e os
objetivos que me guiaram por ele, as principais linhas investigativas dos aportes tedricos que o
fundamentam e o conjunto de fatos e circunstancias que, suponho, podem justifica-lo.

Comecemos, entdo, pelo contexto situacional que o envolve.

1.1 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

A pesquisa realizada inscreve-se no campo de estudos da linguagem e da
educacdo, especificamente, no &mbito da formacdo e das praticas de trabalho do professor de
lingua portuguesa, materializadas em seu agir linguageiro, na curadoria dos objetos e
instrumentos/ferramentas de ensino e nos encaminhamentos metodoldgicos por ele
empreendidos para o ensino de lingua.

Desde a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais/PCN
(BRASIL, 1997), as propostas de mudangas no ensino de lingua portuguesa ja concordavam
que o foco do trabalho com lingua na escola deve recair sobre os usos da linguagem (ou das
praticas de linguagem). Na Base Nacional Comum Curricular/BNCC (BRASIL, 2017, 2018),
documento mais atual que rege o trabalho do professor, a orientacdo também ndo é diferente.

Entretanto, minha experiéncia na formacdo inicial e continuada de
professores, junta-se a voz de outros autores e pesquisadores e permite-me constatar que a
mudanca de foco ou a indica¢do do uso como elemento central do ensino de lingua ainda geram
conflitos e tensbes que se traduzem em desafios para o docente e para os formadores de
professores da area de estudos da Linguagem e da Educacéo.
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De acordo com varios estudos a respeito (TRAVAGLIA, 2002;
NASCIMENTO, 2005, 2011, 2014; GERALDI, 2006; TARDIF, 2002; BARRQOS, 2017,
STRIQUER, 2014, entre outros), os professores até conhecem o discurso tedrico ou dos
documentos oficiais, prescritivos do trabalho educacional do professor, mas ainda ha um hiato
entre esse discurso e a pratica de ensino.

Talvez isso se deva, pelo menos em parte, primeiramente, porque muitas
das orientacdes sobre o como deve ser esse ensino ndo se fazem acompanhar de um
aprofundamento teorico que permita ao professor compreender, de fato, o que determina tal
orientagdo. Em segundo lugar, porque essas orientagdes, mesmo as que estdo presentes nesses
documentos e outros predefinidores do trabalho docente, majoritariamente, também néo séo
acompanhadas de exemplos, modelos, relatos de experiéncias, a partir dos quais 0s professores
possam observar, na pratica, o que significa fazer do uso da linguagem o objeto e o objetivo do
ensino de lingua portuguesa na Educacdo Basica.

Por sua vez, na formagdo continuada de professores em servico,
frequentemente, os docentes participantes se referem a elas como “encontros” em que domina
um discurso tedrico confuso, em que nem sempre fica demonstrado o papel da linguagem nesse
espaco de interacdo, inclusive, para conscientizacdo do professor com relagdo a seu agir
profissional (NASCIMENTO; BRUN, 2017).

Do mesmo modo, nas intervencdes para a formacao inicial de professores,
¢ comum que as aulas nem sempre se configurem como um espaco para que 0s graduandos
estudem o agir do professor e o seu desempenho, onde a aula ou a pratica docente sejam o
objeto de estudo e os graduandos tenham condigdes de refletir sobre elas.

Diante dessas constatagdes, talvez parte dos professores formadores ou dos
cursos de formacéo (inicial e continuada de professores), de forma mais geral, também néo
tenhamos tido oportunidade de contato com um instrumental tedrico-metodolégico para
igualmente compreendermos o agir profissional em situacdes de aulas, pela andlise da
linguagem.

A partir de tais conjecturas, com foco nas préaticas de intervencdo em
contextos escolares, busquei compreender o trabalho educacional centrando este estudo nas
praticas de linguagem que se desenvolvem no trabalho docente, procurando identificar as
relagOes entre essas praticas e sua influéncia sobre o agir dos profissionais da educacdo. Nesse
contexto, voltei-me para o agir do professor e para as questdes relativas a transposi¢do didatica
dos saberes relativos a disciplina Lingua Portuguesa.
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Para tanto, a intencdo deste trabalho foi contribuir para a reflex&o sobre as
praticas de ensino do professor no ensino da lingua e da linguagem, por meio da compreensdo
do efeito de uma intervencdo formativa, especifica, na Educacéo Basica. Materializada em uma
experiéncia-piloto, a base dessa intervencao foi um projeto de ensino, considerando a integracédo
de aspectos de um modelo de ensino hibrido — a sala de aula invertida (BERGMANN; SAMS,
2016) —a um procedimento didatico de ensino de praticas sociais materializadas em géneros de
textos — a sequéncia didatica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) —, um construto
tedrico-metodoldgico fundamentado nas prerrogativas do Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD), cuja tbénica € o desenvolvimento por meio da linguagem.

Nesse contexto educacional, a linguagem assumiu um triplo estatuto
(KOSTULSKI, 2013):

(1) de uma atividade humana nas aulas realizadas (conversar, orientar,
expor, ponderar, instruir, questionar, argumentar, debater, perguntar, responder, delegar,
ensinar etc.);

(2) de um produto empirico resultante de uma atividade humana conjunta
na interacdo do professor com os alunos por meio de gestos didaticos linguageiros (a troca
particular e a troca coletiva no espaco didatico — matéria primeira observavel da linguagem que
é passivel de analise nos textos gerados durante as trocas); e, finalmente,

(3) de instrumento psicologico e simbdlico das atividades humanas,
mediador da acdo do professor e propulsor de desenvolvimento.

O objetivo da intervencdo assumiu, entdo, duas dimensbes. A primeira
configurou uma forma de oportunizar a alunos da Educacéo Bésica a apreensdo de uma pratica
social. A segunda, uma tentativa de propiciar possiveis adequagdes ao agir docente,
considerando outras maneiras de conduzir o aluno a apreensao dos objetos de ensino de lingua
portuguesa, de forma a esclarecer as prescri¢oes oficiais e procurar atendé-las. Ademais, ainda
proporcionou a pesquisadora compreender as praticas de ensino do professor, por meio da
analise da linguagem.

Diante disso, €, ao mesmo tempo, instrumento de ensino e aprendizagem,
de formacdo do professor, e de pesquisa para a geragdo de dados, abrangendo assim 0s campos
da Educacéo e de Estudos da Linguagem.

Ao buscar outras maneiras de ensinar, a pesquisa Se preocupou com
modos/formatos diferenciados de fazer a aula e investigar uma alternativa que pudesse vir a
instrumentalizar o professor de forma a possibilitar modificagdes e/ou adequacgdes em seu agir

didatico, instaurando praticas igualmente mais adequadas aos alunos no momento socio-
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historico presente, considerando ainda, para isso, a insercdo de tecnologias digitais em contexto
de ensino e aprendizagem.

Embora pareca evidente que a escola precisa incorporar as novas
tecnologias em situacGes de ensino-aprendizagem, considerando o contexto sécio-historico de
alunos e professores, o “como” também parece ndo estar tdo claro, ou seja, ainda ndo sabemos
muito bem como serd esse processo de incorporacdo tampouco os efeitos dele sobre a
aprendizagem. No momento, sabemos que as tecnologias surgem das necessidades do homem
para resolver problemas nos varios setores sociais, transcendendo a realidade e atingindo
patamares inéditos na histdria.

Em 2016, foi anunciada pelo Forum Econdmico Mundial a 4% Revolugdo
Industrial. Radicalmente diferente das anteriores, envolve um mundo digital, mediado pela
internet, que possibilita a integracdo fisica, digital e até mesmo bioldgica, por meio de
dispositivos moveis e outros implantados nos seres Vivos.

Tal contexto impacta fortemente todos os setores sociais. Leva, por
exemplo, a criacdo de empregos, mas também faz com que a necessidade de méo de obra
qualificada extinga muitos outros, aumentando as desigualdades sociais. Como néo € possivel
prever exatamente quais serdo as profissdes do futuro, o foco do ensino e da aprendizagem
passa a ser o desenvolvimento, entre outras, de capacidades multissemidticas (CRISTOVAO;
LENHARO, no prelo) e tecnoldgicas basicas a quaisquer profissionais. Logo, a educagdo
formal ndo pode ficar alheia a tal cenério.

Com a facilidade de acesso a informacdo, as tecnologias digitais
despontam como provedoras e mediadoras de uma gama de informacGes e incorporam
ferramentas que modificam o ambiente no qual estdo inseridas, transformando e (re)criando, de
modo geral, as relagdes entre os sujeitos e, de modo particular, entre os envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem - professor, estudantes e objetos de ensino-aprendizagem -,
reorganizando o espaco didatico (DOLZ; TOULOU, 2008). Tais transformacbes afetam
diretamente as praticas de ensino, portanto, torna-se relevante compreender de que forma o
avanco tecnologico pode ser utilizado para uso pedagdgico.

Nesse espacgo, geragOes diferentes protagonizam tal processo — a dos
alunos e a dos professores. Enquanto a dos primeiros aprende de maneira mais intuitiva, a dos
segundos, de modo geral, estd mais acostumada a ensinar transmitindo informacdes sobre o
conhecimento, pois também foi assim que aprendeu, ou aprendeu a ensinar assim, uma vez que,
no contexto das préaticas, muitas vozes se entrelagam numa rede formativa de convicgdes e

(re)significacdes de conceitos e praticas.
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Contudo, o modelo transmissivo tem-se revelado como menos adequado a
todos os estudantes, cujas praticas sociais em que estdo inseridos constituem um novo ethos
(LANKSHEAR; KNOBEL apud ROJO, 2017), ou seja, uma nova maneira de pensar e agir, da
qual deriva uma aprendizagem mais autdbnoma e em ritmos diferenciados, que depende de
auxilio somente quando necessario, que instiga a conhecer por meio da pratica a teoria por tras
dela.

Desse modo, algumas problematicas se apresentam no ambito dos objetos
a ensinar, das formas sociais de trabalho escolar a implementar, dos instrumentos/ferramentas
e estratégias metodoldgicas a lancar mao nesse cenario socio-histérico.

Para Moran (2014a, 2014b), no Brasil, isso pode ser pensado pelo viés do
ensino hibrido, em especial, da aula invertida, pois esta pratica parece ser mais propensa a
introduzir mudancas no ensino presencial e nas disciplinas ou cursos realizados a distancia,
porque a educacgdo formal, por si s6, é cada vez mais hibrida: acontece ndo apenas no espago
fisico da sala de aula, mas nos multiplos espagos do cotidiano, incluindo os digitais. Logo,
torna-se relevante estuda-la como espaco do agir docente.

Valente (2014a, 2014b) explica que a aula invertida tem sido uma
estratégia muito utilizada em paises estrangeiros, prioritariamente, no ambito do Ensino
Superior. Dessa forma, ao investigar tal proposta, a pesquisa também assume uma maneira de
refletir sobre essa estratégia de aprendizagem em outro espacgo de ensino no qual ainda é pouco
explorada: na Educacdo Bésica.

Teixeira (2013) informa que, a despeito dessa abordagem hibrida ter
chamado a atencdo dos meios de comunicagdo norte-americanos, e, apesar de o conceito ser
explorado ha mais de uma década, ndo se encontra tanta literatura especializada que o explore.
Os principais achados do autor referem-se a predominancia absoluta de artigos norte-
americanos — 23. Contudo, se considerarmos que nos EUA ha uma organizacdo — Flipped
Learning Network (FLN) — que conta com mais de 25.000 educadores filiados para discussao e
divulgacdo de conceitos ligados a aprendizagem invertida, esse nimero (23 estudos cientificos)
torna-se ainda mais irrisorio.

No Brasil, os artigos sobre aula invertida ou sala de aula invertida,
publicados em periodicos no Portal de Periodicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e as produces registradas na Plataforma Lattes (CNPQ),
até 2016, indicaram um total de 32 estudos entre artigos e capitulos de livro, sendo a primeira
publicacdo datada de 2013, conforme pesquisa de Schmitz (2016). A autora também esclarece

que a maior parte dessas publicacdes sdo, de forma geral, a respeito de ensino hibrido e nédo
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especificamente sobre o modelo de ensino hibrido sala de aula invertida e, mesmo assim, ndo
se refere a estudos primarios, isto é, com dados coletados pelo proprio pesquisador.

Complementando os dados de Schmitz (2016), constatei que em 2017
apenas 01 artigo foi publicado sobre o assunto, aplicado a area de Matematica no Ensino
Superior.

Quanto as producbes direcionadas, especificamente, ao estudo da aula
invertida, chamo a atencéo para as obras dos autores americanos Bergmann e Sams (2016) e
Bergmann (2018), editadas no Brasil, precursores no estudo mais sistematizado desse objeto,
com base na prépria préatica de ensino.

Entre os brasileiros, destacam-se os trabalhos de Moran (2015a, 2015b,
2018); Ramal (2015); Schmitz (2016); Trevelin, Pereira, Oliveira Neto (2013); Teixeira (2013);
Valente (2014a, 2014b, 2018). Além desses, apesar de tratarem dessa teméatica em meio a outros
estudos a respeito do ensino hibrido de modo geral, sdo relevantes as coletaneas de artigos
organizados por Bacich e Moran (2018) e Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015). Esses estudos
se revelaram primordiais para esta pesquisa, no que tange as tematicas as quais se referem.

Paradoxalmente, muito embora haja poucas publica¢des cientificas, tanto
em ambito internacional como nacional, sobre a aplicacdo desse modelo de ensino hibrido, uma
busca simples pelo Google, usando os indexadores “sala de aula invertida” e “aula invertida”,
apresentou aproximadamente um total de 1.100.000 resultados, no inicio do ano de 2018. Entre
esses, pude observar que é notavel a divulgacdo do assunto em matérias jornalisticas publicadas
em blogs e sites! e em cursos de formagao on-line, de curta duragio, para dominio de “novas
habilidades™?.

Portanto, a ainda pouca producéo nacional e estrangeira, relacionada a aula
invertida, contrasta com o volume de outras produgdes que ndo apresentam o mesmo rigor
cientifico de &mbito académico. Assim, o estudo a que me propus pode contribuir também para
a construcdo e divulgacdo de conhecimento cientifico sobre tal estratégia metodologica de

ensino e aprendizagem.

! Entre inimeros, encontram-se: Blog Educagdo Humanista Inovadora (http://www?2.eca.usp.br/moran/); Blog
Porvir (http://porvir.org/?s=sala+de+aula+tinvertida); posts no Portal G1 Educacéo
(http://g1.globo.com/educacao/blog/andrea-ramal/post/sala-de-aula-invertida-educacao-do-futuro.html); site
Carta Educacao (http://www.cartaeducacao.com.br/reportagens/como-funciona-a-sala-de-aula-invertida/), Trinta
resultados sobre “sala de aula invertida”
(http://www.revistaensinosuperior.com.br/page/3/?s=%22sala+de+aula+invertida%?22).

2 Curso on-line “Tecnologias para a sala de aula invertida”, ofertado por Udemy - Cursos Online
(https://webcache.googleusercontent.com/search?g=cache:dRJel6 TVWCwJ:https://www.udemy.com/sala-de-
aula-invertida/+&cd=1&hl=pt-BR&ct=clnk&qgl=br).



http://www2.eca.usp.br/moran/
http://porvir.org/?s=sala+de+aula+invertida
http://g1.globo.com/educacao/blog/andrea-ramal/post/sala-de-aula-invertida-educacao-do-futuro.html
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https://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:dRJeI6TvWCwJ:https://www.udemy.com/sala-de-aula-invertida/+&cd=1&hl=pt-BR&ct=clnk&gl=br
https://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:dRJeI6TvWCwJ:https://www.udemy.com/sala-de-aula-invertida/+&cd=1&hl=pt-BR&ct=clnk&gl=br

25

Ao explicar as responsabilidades da Engenharia Didética, Dolz (2016, p.
242) destaca que uma delas é realizar pesquisas sobre as inovac¢@es introduzidas em espago
escolar (seu primeiro dominio), controlando e avaliando a implementacdo de novidades, pois
“a introducdo da inovagao proposta exige também um balanco critico”, apresentando suas
vantagens e limites.

Ainda nessa perspectiva, Herckis, Scheines e Smith (2017), que
desenvolveram um estudo para conhecer as razdes pelas quais professores resistem tanto a
insercdo de tecnologias digitais em suas praticas docentes, alertam que a falta de discussao pode
transformar novas ideias em riscos tanto para a pratica do professor quanto para o desempenho
dos alunos.

Por isso, a discussdo pela comunidade especializada sobre a adocdo de
formas diversificadas de ensino e aprendizagem € essencial para se criar hipéteses, entendé-las
e testd-las. Dessa forma, afirmam esses antropdlogos, divulgar métodos testados (uma das
responsabilidades da Engenharia Didatica e um dos objetivos desta pesquisa) é uma importante
estratégia para conquistar a confianca dos professores e favorecer a aceitacdo delas pelos
docentes.

Diante disso, a pesquisa apresenta uma tentativa de propor um formato que
possa ser mais adequado ao paradigma da aprendizagem interativa (LEMKE, 2010),
caracteristico do momento socio-historico atual, e de verificar o impacto dele, de forma a
examinar sua contribuicdo para as préaticas do professor.

Como a intencéo € entender melhor o oficio docente (e suas dimensdes) e
colaborar mais positivamente com a formacgdo de professores de lingua e linguagem, neste
momento de fortes mudancas decorrentes desse contexto, motivagGes que subjazem a essa
intencdo, a escolha do participante da pesquisa recaiu sobre um professor de lingua portuguesa
da Educacdo Baésica, ex-aluno do Curso de Letras, da Faculdade de Artes, Letras e
Comunicacéo (FAALC), da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul —meu locus particular
de trabalho como professora formadora de professores —, um aluno egresso® do Curso em 2011.

Situei 0 marco temporal em até cinco anos de experiéncia, tendo por base

o inicio do periodo de coleta dos dados, por considerar que, nesse espaco de tempo, embora o

% Ha divergéncias quanto a defini¢do do conceito de “egresso” (PENA, 2000), contudo, tomei como fonte a Lei de
Diretrizes e Bases do Ensino (LDB) n° 9394 (BRASIL, 1996), que considera professor egresso o ex-aluno
concluinte de um curso de licenciatura, ou seja, aquele que cumpriu, efetivamente, as exigéncias curriculares do
curso (disciplinas regulares, estagios supervisionados e atividades complementares) e ja recebeu o diploma.
Portanto, obteve a titulacdo na area de conhecimento escolhida e esta apto, perante a lei, a ingressar no mercado
de trabalho como professor do componente curricular no qual se especializou.
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professor ainda seja visto como iniciante (SINDER; PEREIRA, 2013), j& estabeleceu seus
primeiros contatos profissionais com o género docente, podendo, assim, ajudar a compreender
elementos e dimensdes caracteristicos da profissdo e inerentes as situacGes de ensino,
contribuindo para o aperfeicoamento ou a renovacédo de processos formativos.

Logo, investigar o contexto do professor, sob a perspectiva de locus de
trabalho, constitui uma oportunidade de conhecer e compreender essas situacdes, de divulga-
las e de incorporar esse conhecimento em propostas de formacao em nivel de Ensino Superior.

Além disso, o estudo envolvendo um professor egresso também pode
auxiliar a preencher, em parte, uma lacuna identificada por Oliveira (2009) e Pena (2000), a
respeito da caréncia de estudos desenvolvidos e publicados relativos a pesquisa com alunos
egressos de cursos de Ensino Superior. Quanto a essa caréncia, pude observar que, desde entéo,
0 quadro apresentado pelas autoras quase nédo se alterou.

Uma busca pela internet, por meio do buscador Google, indicou 94
resultados associados a um namero significativo de trabalhos voltados para a gestdo de cursos
de formacdo tecnologica, a fim de qualificar tais cursos e efetivar agdes administrativas e
educacionais. De modo geral, sdo estudos que buscam contribuir para o aperfeicoamento de
mecanismos de avaliacdo das institui¢cdes formadoras, fornecendo informagdes relevantes sobre
0s cursos para o planejamento de a¢des dos gestores dessas instituicdes. Essa é uma exigéncia
do artigo 39 da LDB (BRASIL, 1996). As pesquisas mais citadas, nesse sentido, sdo de Lousada
e Martins (2005) e Michelan et al. (2009).

Uma busca mais refinada também pelo Google, relacionada
especificamente ao trabalho/agir do egresso ou ao seu desenvolvimento, indicou “nenhum
resultado”. Uma pesquisa, ainda mais particularizada, no Banco de Teses e Dissertacdes da
CAPES, com enfoque nas areas de Educacdo e de Estudos da Linguagem, envolvendo
objetivamente alunos egressos do Ensino Superior dessas areas de ensino, também mostrou um
numero bastante reduzido de estudos, indo ao encontro, portanto, das constataces anteriores.

De 2012 a 2016, as tematicas dos estudos encontrados foram as seguintes:

Tabela 1 — Temaética dos estudos com professores egressos por area de pesquisa

- Areas
Tematicas Educacdo | Linguagem Total geral
Campos de atuacdo do egresso 1 1
Contribuicdo dos cursos de especializacio 1 1
Impacto da Iniciacdo Cientifica 1 1
Perfil do egresso 2 2 4
Processo de insercdo do egresso no mundo do trabalho 1 1
Qualidade e contribuicdo da formacéo inicial 4 4
Totais 10 2 12

Fonte: A Pesquisadora
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Conforme exposto na Tabela 1, encontram-se 12 estudos envolvendo alunos
concluintes: 10, na area de Educacdo, e 02, na area de Estudos da Linguagem. Ou seja, ainda
sdo pouquissimas as pesquisas voltadas especificamente para egressos nessas areas e nenhuma
focaliza a linguagem como instrumento do agir docente. A maioria delas, assim como 0s
estudos identificados por Oliveira (2000) e Pena (2009), também recaem sobre a contribuicéo
da formagéo inicial no trabalho do professor.

N&o obstante a relevancia inegavel desses estudos para 0 cenario
educacional, o percurso analitico percorrido por esta pesquisa considera ndo apenas a formacao
inicial do professor egresso, mas seu estilo e as circunstancias que o podem definir (CLOT,
2007, 2010).

Assim, no contexto de estudo que privilegio, sdo considerados as
aprendizagens ao longo de sua vida, sua historia profissional, os saberes advindos dos grupos
sociais com 0s quais convive, o vinculo que possui com o contexto no qual atua, o didlogo
interior com as vozes da classe profissional que integra, as ressignificaces das prescrigoes
oficiais educacionais que opera, 0 contato com o género da atividade profissional (CLOT,
2007), ou seja, diferentemente do quadro encontrado, trata-se de um estudo realizado pela
perspectiva da atividade do professor.

Além disso, esses estudos se distanciam do prop6sito desta pesquisa, que
se estrutura na investigacao de préaticas diferenciadas que instrumentalizem o agir do professor
no contexto socio-histdrico atual, agregando-as a sua experiéncia, com a intencao de que seus
resultados possam vir a incidir sobre processos formativos, de modo a contribuir com uma
proposta para o desenvolvimento do professor, tanto em formacéo inicial quanto continuada.

Diante disso, seu objetivo ndo é a avaliagcdo do curso de graduacao no qual
0 professor participante da pesquisa adquiriu sua formacdo inicial, muito embora, seus
resultados possam suscitar reflexdes sobre o processo atual de formacdo de seus alunos, por
meio do acompanhamento de um de seus egressos, acao até entdo néo realizada.

Assim, 0 que se constata € uma caréncia de estudos envolvendo o agir de
professores egressos de cursos de Ensino Superior, de um modo geral, e, especificamente, das
areas de Educacéo e de Estudos da Linguagem, considerando, principalmente, aspectos globais
da atividade docente. Entre eles, o reconhecimento tanto de gestos linguageiros e formas sociais
de trabalho escolar recorrentes no género da atividade profissional, como de gestos singulares
de adaptacdo aos contextos educacionais em que se situa o agir profissional, capazes de
instaurar posturas de apoiamento a aprendizagem (BUCHETON; SOULE, 2009) diferentes

que, igualmente, impactam de diferentes formas no ensino e na aprendizagem dos alunos.
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Por esse viés, como sugestdo, a proposta de intervencdo formativa ainda
pode vir a inspirar a elaboracdo de um dispositivo para 0 acompanhamento de alunos egressos
— a UFMS, por exemplo, ndo possui tal dispositivo —, integrando a curricularizacdo ou
creditacdo da extensdo nos cursos de graduacdo, como uma forma de atender a meta 12.7 do
Plano Nacional da Educagdo 2014-2024 (BRASIL, 2014b).

Tal medida pode levar os graduandos a identificar como os conhecimentos
abordados em determinada disciplina podem ser aplicados em beneficio de uma area de grande
pertinéncia social, em uma parceria com ex-alunos, docentes em escolas publicas.

Desse modo, ao considerar o trabalho educacional uma atividade
socialmente situada que merece ser mais bem investigada, por meio da compreensdo de
questdes fulcrais relacionadas ao agir do professor, esta investigacdo pode ser uma
oportunidade para a reflexdo sobre varios aspectos do trabalho docente na formacéo inicial e

continuada de professores.

1.2 OBJETO DA PESQUISA E TESE DEFENDIDA

Visando a levar o professor a experimentar formas diferenciadas de
atuacdo, por meio de uma intervencdo formativa, e verificar os impactos nos resultados
esperados em relacdo aos modos de fazer a aula, tomei como objeto de observacdo e anélise 0
agir didatico, em contexto de trabalho, implementado nas sequéncias de ensino que
materializaram esse agir.

Para tanto, a intervencéo formativa foi desenvolvida em uma turma de 9°
ano do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Publica Estadual da cidade de Campo
Grande-MS.

Legitimada pelo Referencial Curricular das Escolas de Mato Grosso do
Sul (RCMS, 2012), documento prefigurativo do trabalho docente no Estado, o ponto de partida
de tal intervencdo foi o objetivo de ensino do professor para mediar acdes no sentido de
propiciar aos alunos oportunidades para controlar e desenvolver seu pensamento de forma a
assumir posicionamentos sobre problemas sociais polémicos/controversos, uma das
dificuldades dos estudantes identificada pelo docente em praticas do contexto escolar.

O fio condutor da investigacéo foi um projeto de ensino materializado em
um processo de transposicao didatica, cujo instrumento mediador foi uma “sequéncia didatica”
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) para o ensino de géneros — um dispositivo de

engenharia didatica, desenvolvido pela Didatica das Linguas (DOLZ, 2016), para oportunizar
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a apropriagdo de dimensdes de uma pratica de linguagem configurada em um género do
agrupamento do argumentar (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) — o artigo de opinido — o objeto
unificador da sequéncia didatica.

Pensando ainda na educacdo formal em contexto socio-historico
hipermoderno (LIPOVETSKY, 2004), caracteristico da era digital (SANTAELLA, 2010) que
vivemos, o professor contou ainda com o auxilio de tecnologias digitais, no movimento de
integragdo de aspectos do modelo de ensino hibrido “sala de aula invertida” (BERGMANN;
SAMS, 2016) ao procedimento “sequéncia didatica” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004), tendo em vista a aprendizagem sustentada e mediada por “metodologias ativas”
(BACICH; MORAN, 2018).

Ao considerar 0s novos tempos que estamos vivenciando, Schneuwly e
Dolz (2004) incentivam pesquisadores, “engenheiros didaticos”, nas palavras de Dolz (2016),
a buscar possibilidades para aliar a Engenharia Didatica aos apelos para tentativas de inovagao
em um paradigma de aprendizagem mais compativel com esses tempos.

Partindo da premissa ja consolidada, segundo a qual, mesmo que as
sequéncias didaticas configurem um lugar de interseccdo das atividades linguageiras
relacionadas a expressao oral e escrita, esses pesquisadores ponderam que tal procedimento
didatico “nédo pode assumir a totalidade do trabalho necessario para levar os alunos a um melhor
dominio da lingua e deve apoiar-se em certos conhecimentos, construidos em outros
momentos” (DOLZ, NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 114).

Logo, esses autores contribuem incentivando outros pesquisadores a
buscar e ampliar caminhos que articulem o trabalho proposto nas sequéncias a outros dominios
para a pratica de ensino.

Assim, entre as diversas questdes focalizadas, tais como diferentes
formatos de aula que interferem nas possibilidades de interfaces entre o0 ensino e a
aprendizagem de lingua, a relacdo do uso de novas tecnologias as dindmicas do tempo e do
espaco escolar, a ressignificacdo da relacdo entre professores e alunos, a pesquisa pode ser uma
oportunidade para promover a atualizacdo e/ou o ajustamento de procedimentos metodoldgicos
e estratégias de aprendizagem que apresentam grande potencial para uma educacdo mais
inovadora.

Desse modo, com base nas nogdes de “inovagao disruptiva” e de “inovacao

sustentada” (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013)* que atravessam a abordagem ensino

4 Os conceitos referentes a esses tipos de inovagdo bem como a ensino hibrido e sala de aula invertida seréo tratados
no Capitulo 3. O dispositivo sequéncia didatica sera focalizado no Capitulo 2.



30

hibrido, defendo a tese de que a proposta de integrar aspectos do modelo de ensino hibrido aula
invertida ao procedimento sequéncia didatica pode configurar uma alternativa para praticas de
ensino que convergem para um caminho mais tradicional®, inadequado, muitas vezes, para a
aprendizagem, no tocante ao agir do professor (e do aluno), a curadoria dos objetos de ensino
e a0 modo como o0s objetos sdo presentificados e elementarizados no ensino de lingua
portuguesa.

Nesse sentido, entendo que seja preciso deslocar determinadas concepcdes
e praticas educacionais com as quais operamos, ao longo de muito tempo, que ja ndo alcancam
0s objetivos de ensino e aprendizagem pretendidos diante de transformacfes do contexto
historico-social emergente, quer seja no &mbito dos objetos de ensino ou dos procedimentos
metodologicos privilegiados pelo professor.

A proposta foi pensada, entdo, como uma forma de introduzir possiveis
mudancas no que esta estabilizado no género da atividade docente, que pode ndo mais condizer
com as necessidades advindas desse contexto, bem como trazer contribuigdes para os estudos
da Didatica das Linguas

Trata-se, portanto, de uma tentativa de levar o professor a agir de formas
diferenciadas nesse contexto de mudancas, que exige de todos autonomia nas decisdes e, ao
mesmo tempo, um agir na direcdo do trabalho colaborativo, orientado por um pensamento
“hiper”, isto €, em rede, caracteristico de um paradigma de aprendizagem “de todos para todos”,
no lugar de “um para todos” (LEMKE, 2010). Talvez essa seja a melhor maneira de traduzir o

significado da proposta materializada na experiéncia-piloto ora relatada.

1.3 QUESTOES, OBJETIVOS E LINHAS TEORICAS DA PESQUISA

A motivagdo para esta pesquisa vai ao encontro da prerrogativa de
Leontiev (1983) de que a necessidade impele a busca de objetivos a serem alcangados para que
transformacdes possam ocorrer.

Assim, a pesquisa foi pensada a partir de tensdes e conflitos originados a

partir de meu contexto particular de trabalho como educadora, considerando, inicialmente, o

5 E importante que se diga que o “tradicional”, nesta pesquisa, ndo adquire um sentido pejorativo/depreciativo,
pois a tradicdo faz parte da historia da disciplina Lingua Portuguesa e da histdria escolar de muitos alunos. A
tradicdo é entendida como préticas cristalizadas no género da atividade docente. Todavia, ha aspectos da tradicao
que, no contexto atual, ndo sdo produtivos — como o ensino de gramatica fora do texto, por exemplo —, lembrando
que ensino de gramatica tradicional ndo € analise linguistica (MENDONCA, 2006), pois essa pratica somente é
possivel considerando o texto, bem como, seu contexto de produgao.



31

contexto que envolve as praticas docentes de meus alunos de Estagio — futuros professores da
Educacgdo Basica — para o ensino de lingua portuguesa. Ao mesmo tempo, em contexto mais
amplo, também considerei as peculiaridades do mundo globalizado e suas consequéncias na
vida das pessoas e na educacao formal.

Como professora formadora de professores, ciente de meus proprios
limites para lidar com os desafios inerentes a esses contextos, que envolvem a atividade
docente, senti a necessidade de conhecer formas diferenciadas de préticas, consideradas mais
adequadas ao contexto hipermoderno e ao paradigma da aprendizagem interativa (LEMKE,
2010), e propor uma alternativa que envolvesse objetos de ensino e metodologias mais
adequadas para o momento soOcio-historico contemporaneo, favorecendo aos alunos
oportunidades diversificadas e mais motivadoras de aprender.

Para tanto, escolhi o modelo de ensino hibrido “sala de aula invertida”
(BERGMANN; SAMS, 2016) e o procedimento “sequéncia didatica” para ensino de géneros,
desenvolvido pela Didatica das Linguas (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004), com a
intencdo de compreender diferentes formatos de aula e estratégias pedagogicas diferenciadas
gue possibilitassem a integracdo de metodologias ativas na Educacdo Basica.

A partir desse propdsito, estabeleci o seguinte objetivo principal:

Refletir sobre o agir do professor ao verificar se € possivel integrar
aspectos do modelo de ensino hibrido aula invertida ao procedimento sequéncia didatica,
visando a propor uma alternativa para praticas de ensino de lingua e linguagem mais
tradicionais e pouco produtivas neste momento socio-historico, buscando compreender de que
forma essa integracao contribui para a instauracdo de uma pratica mais inovadora quanto ao
ensino de lingua materna.

Decorrentes desse objetivo e partindo do pressuposto segundo o qual é
possivel afirmar que a proposta da engenharia didatica do ISD com sequéncia didatica (DOLZ,
NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004) é favoravel a integracdo de aspectos do modelo de ensino
hibrido sala de aula invertida (BERGMANN; SAMS, 2016) na sequéncia de oficinas e no modo
de implementacédo de gestos didaticos (NASCIMENTO, 2016), outras questdes emergem e se

transmutam em perguntas e objetivos especificos, EISaben
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Quadro 1 — Questdes e objetivos especificos da pesquisa

Perguntas de pesquisa

Obijetivos especificos

1. Como foi organizado o trabalho de ensino a partir
da proposta de integracdo de elementos do modelo de
esnino hibrido aula invertida ao procedimento
sequéncia didatica (SD)?

2. Quais sdo as capacidades de
evidenciadas nas oficinas da SD?

linguagem
3. Quais séo as concepcdes de linguagem subjacentes

na SD?

4. Quais gestos didaticos sdo instaurados pelas
oficinas implementadas na SD?

1. Investigar o trabalho de ensino a partir da proposta
de integracdo de elementos da aula invertida a
sequéncia didatica.

2. ldentificar as capacidades de linguagem
evidenciadas nas atividades/tarefas planificadas na
SD.

3. Relacionar, na SD, a concepcéo de linguagem ao
diagndstico da maior ou menor predominéncia de
atividades propostas em relagéo aos objetos de ensino
abordados.

4. Analisar os gestos didaticos instaurados pelas
interagBes nas sequéncias de ensino, atividades e
tarefas propostas na implementacdo da SD.

5. Identificar tensdes/conflitos que emergem de uma
tentativa de integracdo de elementos do modelo de
ensino hibrido aula invertida (Al) ao procedimento
SD.

Fonte: A Pesquisadora

5. Que tensdes/conflitos emergem da implementacéo
da SD no contexto observado?

Segundo Friedrich (2012), o dominio de um instrumento se baseia no
conhecimento de suas formas de utilizacao, por isso, o sujeito tematizado por Vygotsky é aquele
imbuido de um poder fazer mediado por instrumentos.

Assim, a fim de buscar investigar os impactos de uma intervencao
formativa nas préaticas de ensino e nas formas de fazer a aula pelo professor, nos movimentos
de transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1991) de uma pratica social materializada em um
género de texto, a perspectiva assumida para a analise da intervencdo apoiou-se nos polos (1)
dos objetos e instrumentos de ensino-aprendizagem, (2) do agir docente, e (3) do aprendizado
do aluno.

Contudo, apesar de a pesquisa perpassa-los, de alguma forma, o recorte
principal da investigacao recai sobre o agir do professor e os objetos/instrumentos de ensino e
aprendizagem.

De modo geral, os objetos e instrumentos foram trabalhados pela vertente
tedrica e didatica do ISD, considerando uma engenharia instrumental para o ensino de lingua e
o desenvolvimento de capacidades de linguagem (modelos e sequéncias didaticas de géneros —
atividades, tarefas, dispositivos didaticos, ferramentas). Ja o agir docente foi analisado a partir
da observacdo de gestos didaticos implementados pelo professor (AEBY-DAGUE; DOLZ,
2008; SCHNEUWLY, 2009; NASCIMENTO, 2011) na operacionalizacdo do género da
atividade docente aula (CLOT, 2007), traduzidos em macropreocupacdes do professor
(BUCHETON; SOULE, 2009).
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O contato com o campo do ISD, por meio de meu ingresso no PPGEL-
UEL, possibilitou-me a compreensao de que 0s questionamentos que geraram esta investigacao
delineavam uma intencdo de pesquisa que, a luz de uma perspectiva de Idgica interacionista,
poderia integrar o programa de trabalho dessa corrente da Ciéncia do Humano. Assim, a analise
da atividade docente focalizada, organizou-se em torno de prerrogativas do ISD, considerando:

(1) os processos sociossemioticos de mediagdo instrumental (sobretudo
linguageiros) desenvolvidos para a transmissao, (re)producéo e apreensao dos pré-construidos;
e

(2) os efeitos dos processos de mediacdo e de apropriacdo dos pré-
construidos na constituicdo e no desenvolvimento das pessoas dotadas de pensamento
consciente (BROCKART, 2008).

Dessa forma, recorri, majoritariamente, a categorias de analise das linhas
atuais de investigacdo do I1SD: analise de textos/discursos, didatica do ensino de linguas e o agir
profissional na atividade docente, articulando a vertente tedrica do Interacionismo

Sociodiscursivo e os aportes da Didatica das Linguas.

1.4 JUSTIFICATIVAS E TRAJETORIA DA PESQUISADORA NO CONTEXTO DA PESQUISA

Procurando contribuir e complementar relevantes resultados alcancados
por estudos gque se preocupam com a formacéo inicial e continua no dominio da docéncia, como
os trabalhos desenvolvidos no &mbito do PPGEL-UEL, entre outros, a delimitacdo de um objeto
que privilegia a perspectiva do trabalho docente tem suas raizes em minha trajetdria profissional
e em aspectos do contexto socio-histérico maior que envolve a educagdo na
contemporaneidade.

Assim, embora o préprio contexto que envolve o ensino de lingua
portuguesa, justifique, por si s, a pesquisa, pois essa tematica € uma questdo bastante atual que
ainda demanda um consenso (FARACO, 2017), como vimos em sua contextualizacéo, suas
justificativas surgiram, inicialmente, de minhas proprias tensdes e conflitos na formagao de
professores.

Desse modo, apesar de sua intencdo investigativa extrapolar minhas
angustias como professora formadora, foram aspectos especificos de meu trabalho que,
primeiramente, me moveram a estudar o agir docente, por isso, a motivagéo para a pesquisa se

confunde com a minha propria trajetoria profissional.
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Em 2014, quando comecei a pensar na continuagcdo de minha formagéo
académica, prosseguindo meus estudos pelo doutorado, o Ministério da Educacao divulgava o
indice mais recente, a época, de desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB/2013). Os
resultados das avaliacGes oficiais mostravam que tanto o Ensino Fundamental quanto o Ensino
Médio ndo haviam conseguido alcancar a meta bienal estabelecida de 4,4%. No estado de Mato
Grosso do Sul, onde moro e trabalho como docente no Ensino Superior, a meta de crescimento
desse indicativo de qualidade da educacao foi inferior a média nacional e a meta prevista no
Plano Nacional de Educacéo, ficando em 3,6.

Comparativamente ao biénio anterior, os resultados apontaram que 0s
estudantes sul-mato-grossenses ndo aprenderam (ou nao aprendem), na Educagdo Baésica, tudo
0 que poderiam aprender e, no caso mais especifico da aprendizagem de lingua portuguesa,
talvez ndo estejam desenvolvendo capacidades de linguagem para agir e interagir, de modo
eficiente, nas diversas praticas sociais linguageiras nas quais os individuos estdo envolvidos.

Outras estatisticas também mostraram que dos 82,2% das criancas com 06
anos de idade, matriculadas no Ensino Fundamental, apenas 42,2% delas concluiram o Ensino
Médio em Mato Grosso do Sul (BRASIL, 2014a).

De acordo com Holanda Filho (2012, p. 01), pesquisas apontam que, em
pouco tempo, 0s jovens que abandonam a escola acabam sendo vitimas de um desalento
estrutural, pois ndo conseguem uma colocacdo no mercado de trabalho e tampouco querem
voltar para a escola, porque, segundo ao autor, ndo se sentem mais atraidos por ela. Eu diria
gue também ndo a sentem mais como um lugar de pertencimento, pois nao se adequam mais a
seus quadros, como a organizacdo por idade-ano/turma, aos objetos de estudos que lhes sdo
apresentados, por exemplo.

Entre as causas para o indice de evasdo que atinge o sistema educacional
do pais, o relatério do Censo Escolar mais recente (BRASIL, 2018b) aponta a falta de interesse
pela escola’. Para o Ministério da Educagao, isso se deve ao fato de que os contetidos das aulas
ndo fazem sentido para (e/ou ndo interessam a) os alunos, pois eles ndo sabem ou nédo entendem

a utilidade deles®.

& A meta em 2017 era 4,7 e também ndo foi alcancada.

7 As causas da evasdo escolar sdo, nesta ordem: (1) violéncia no bairro em que a escola se situa, (2) gravidez
precoce, (3) falta de interesse, e (4) necessidade de trabalhar para ajudar a familia.

8 Declaragédo da Sr. Sandra Garcia, em 2013 (quando eu entabulava os primeiros passos para o planejamento da
pesquisa), que, a época, exercia a funcdo de coordenadora geral da Educacdo Basica, da Secretaria de Educacdo
Bésica do Ministério da Educagdo, em entrevista para o Programa “Salto para o Futuro”. Disponivel em:
http://tvbrasil.ebc.com.br/saltoparaofuturo.
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Embora a selecdo e escolha dos contetdos materializados em objetos de
ensino tenham um papel fundamental na aprendizagem, entendo que 0 ponto nevralgico dessa
questdo abranja ainda outros elementos, como as tarefas presentes na agenda de preocupacdes
das Ciéncias da Educacdo. De acordo com Bronckart (2006, p. 236), essas preocupacdes
articulam-se em trés niveis:

(1) dos objetos e das metodologias de ensino (0 que e como ensinar),
centrado nos procedimentos de transposicdo e adaptacdo dos contetidos/objetos;

(2) dos processos de ensino/aprendizagem, referente ao modo como 0s
professores efetivamente agem para ensinar e as dificuldades que enfrentam para ensinar,
relativas aos estudantes, a sociedade, as prescri¢des oficiais, as ferramentas de ensino; e

(3) da formacéo dos professores em campo, no que diz respeito aos saberes
apropriados e as formas de transposicdo desses saberes para que os docentes possam gerir sua
atividade de modo esclarecido e com autonomia.

Esses niveis abordam elementos relacionados a profissionalidade
(BRONCKART, 2006; BULEA, 2010) do professor. Nela, estdo envolvidas capacidades para
a pilotagem de projetos didaticos de ensino que considerem o dominio dos saberes a ser
ensinados; as capacidades cognitivas dos aprendentes; os aspectos socioldgicos, materiais,
afetivos, disciplinares etc.

Pelo prisma especifico dos estudos da linguagem, essa profissionalidade
exige, entre outros, conforme destacam Dolz, Gagnon e Decandio (2009, p. 33), que o professor
seja “um especialista da lingua e de seus componentes”, pois, cada subdisciplina da 4rea possui
seus préprios contetdos (objetos) e seus proprios modos de ensino (metodologias). Nesse caso,
trata-se do léxico, da gramatica, da expressao oral e escrita, da leitura, da literatura, da analise
linguistica e semiotica de textos, de dimensdes transversais (componentes ortograficos e
gréaficos, aspectos paralinguisticos e cinésicos).

Portanto, a complexidade que envolve o ensino em geral, e de lingua e
linguagem, em particular, demanda bem mais do que a curadoria acertada (ou ndo) de contetdos
ou objetos de ensino: envolvem os saberes especificos da disciplina, o saber sobre a didatica
dessa disciplina e o saber mobilizado na constru¢do dos objetos de ensino (NASCIMENTO,
2009b). Dominar esses saberes implicam o desenvolvimento de capacidades docentes pelos
professores.

Logo, a partir do olhar sobre esse cenario, é possivel perceber quéo ardua
é a delimitacdo dos objetos e dos procedimentos metodoldgicos para 0 ensino e a aprendizagem.

Compreender o desenvolvimento do professor bem como as nuances de seu trabalho, enquanto
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individuo que passa por transformacdes e, muitas vezes, por conflitos, também deve fazer parte
dessa busca por explicacbes e possiveis solugdes para os fendmenos que estdo por tras das
diversas questBes que atravessam os sistemas didaticos. Os resultados dessas avaliacfes ou da
evasdo escolar se configuram apenas como algumas delas.

Como professora de lingua portuguesa, pratica de ensino e orientadora de
académicos em estagio supervisionado em dois Cursos de Letras, da Faculdade de Artes, Letras
e Comunicacdo (FAALC) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), desde
2008, convivo com graduandos que vao participar da realidade de escolas, nas quais 0 ensino
de lingua ainda estd fortemente apoiado apenas em aspectos morfossintaticos, ndo raro,
desconectados do texto ou das préaticas discursivas.

Nesse contexto, duas situacOes distintas se apresentam, indicativas de
tensdes/conflitos emergentes da articulacdo entre as prerrogativas oficiais tanto dos documentos
prescritivos do trabalho do professor (Pardmetros, Diretrizes, Referenciais, Orientagdes, Base
Curricular) quanto dos cursos de formacdo em Letras (Diretrizes e Projetos Pedagogicos)® e o
ensino efetivo de lingua portuguesa em escolas de Campo Grande-MS (e, provavelmente, de
outras localidades do Brasil), mas que se acabam imbricando.

De um lado, professores-supervisores, isto é, docentes da maioria das
escolas publicas, nas quais os graduandos dos Cursos de Letras/FAALC/UFMS cumprem seus
estagios supervisionados de docéncia, continuam, em geral, a insistir em regéncia de aulas que
contemplam gramatica normativa tradicional, descontextualizada dos usos da lingua, das
situacOes de producdo e recepcdo dos géneros textuais/discursivos, dos conhecimentos prévios
dos aprendizes.

Com isso, o texto/discurso, como préaticas de linguagem, na maioria das
vezes, fica pelo caminho, ou é usado somente para o ensino de sequéncias textuais (ADAM,
2011), principalmente, descri¢do, narracdo e dissertacdo — tipos linguisticos que contribuem
para a heterogeneidade composicional dos textos (BRONCKART, 2003) —, também de forma
i1solada, como “géneros escolares”; ou ainda como pretexto para o ensino de normas gramaticais

e para discussdo de temas transversais propostos nos PCN,

°® Embora os documentos mencionados sejam diferentes entre si, trazem, no bojo de suas propostas, prescricdes
direcionadas aos professores quanto ao ensino. Ao me referir a eles, ndo tenho a intenc&o de reuni-los em um bloco
homogéneo, uma vez que sdo diferentes e ndo harmdnicos. A referéncia trata-se somente de observacOes
circunstanciais a respeito da situacdo de recepcdo desses textos pelos profissionais da educacdo, conforme
mencionado no inicio da Introducdo.

10 Durante o desenvolvimento da pesquisa, a Base Nacional Comum Curricular/BNCC (BRASIL, 2017, 2018a)
foi proposta e homologada. No ano de sua conclusdo, a Secretaria de Educagdo do Estado de Mato Grosso do Sul
iniciava os trabalhos para reformulacéo do Referencial Curricular das Escolas da Rede Publica Estadual, de acordo
com as prerrogativas da BNCC.
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A seu tempo, alunos-estagiarios, acompanhados por mim (e pelos demais
professores dos Cursos de Letras/FAALC), apresentam as primeiras versoes de seus planos de
aula para a regéncia, privilegiando, para o ensino de gramatica, as atividades com foco em fatos
linguisticos/gramaticais, ndo raro, descontextualizados da acao linguageira que os mobiliza. A
compreensdo textual envolve atividades de leitura e compreensdo cujo objetivo é a localizaco
de trechos para a extracéo e fixacdo de sentidos superficiais. Para a producéo de textos, o foco
principal é a estrutura composicional do género alijada do contexto que envolve as situacoes de
producao.

Essas escolhas, de professores-supervisores e de alunos-estagiarios,
também refletem o que determinados manuais didaticos costumam propor, sem considerar a
relativa estabilidade (BAKHTIN, 2016) ou o contexto de producéo e recepcao que revestem e
caracterizam os géneros.

Diante disso, observa-se que ainda sobressaem praticas resultantes de um
antigo periodo de ensino de lingua que, a despeito do desenvolvimento do letramento do aluno,
consistia apenas em decodificar signos e desvelar “o que os autores dos textos querem dizer”
para o exercicio efetivo da leitura e compreensao textual, ou em dominar somente o sistema de
escrita alfabética (ser/estar alfabetizado) para a producdo de um texto, sem se considerar 0s
parametros do contexto social e subjetivo que direcionam a produgéo.

Vian Jr (2011, p. 67) corrobora, de forma geral, tais constatagdes, ao
apontar como resultado de suas investigacGes, no campo da formacdo docente, que 0s

professores

[...] parecem ndo se preocupar com uma visdo de linguagem, mas apenas com a lingua
como sistema e, a partir dessa perspectiva é que julgam que devem ser ensinadas tdo-
somente as estruturas linguisticas. Desprovidas de contexto, de uso, de significados,
apenas a forma em si.

Nesse sentido, Antunes (2014) observa que, em certos casos, destaca-se
uma espécie de resisténcia por parte do docente, pois, muitas vezes, ele ndo aceita formas de
ensino diferentes da tradicional, ou seja, perpetua o ensino da lingua pelo viés gramatical
tradicional.

Provavelmente, uma parcela de meus alunos (e de seus professores-
supervisores) foi educada formalmente em um periodo em que o ensino de lingua era firmado
sobre o0 ensino das estruturas linguisticas visando ao ensino de gramaética normativa, e outra

teve um processo de ensino norteado por habitos e crengas que ainda restam dele.



38

Para o0 ensino de tais objetos, os graduandos continuam optando por um
modelo em que predominam aulas magistrais'! (RODUIT; KAUFMANN; CLERC, 2011),
transmissivas, formato em que o professor fala/ensina, repassa informacdes, e os alunos
ouvem/aprendem passivamente. Essa escolha, possivelmente, também resulte de praticas com
as quais conviveram durante o tempo que estudaram na Educagdo Bésica, ou que observaram
na escola quando da realizagdo das atividades previstas para o estagio supervisionado de
docéncia, ou, ainda, em aulas no Curso de Graduacéo.

Segundo Bucheton e Soulé (2009), tal postura, que pressupde que todos 0s
alunos aprendem no mesmo ritmo, gera uma atmosfera tensa entre os sujeitos envolvidos,
deixando pouco espago para gestos de tessitura que contribuam positivamente para a construgdo
de redes nas quais os aprendizes possam compartilhar e articular, colaborativamente, os saberes,
instaurando um “paradigma da aprendizagem interativa”'? (LEMKE, 2010).

Por sua vez, os alunos tornam-se altamente dependentes da voz, do olhar
e da presenca fisica do professor, ao qual, eles buscam constantemente a fim de sempre garantir
a “resposta certa”. Tal postura, “tipicamente escolar” (BUCHETON, 2014), marca um
“paradigma da aprendizagem curricular”®® (LEMKE, 2010), no qual os saberes sdo veiculados
em uma Unica direcdo — do professor para os alunos — e tem contribuido muito pouco para 0
desenvolvimento da autonomia do aluno (VALENTE, 2014b; MORAN; BACICH, 2018).

Assim, observo, na maior parte das situacdes representadas pelos
académicos-estagiarios, em meu contexto de trabalho, a recorréncia de praticas que prevalecem
h& muito no género da atividade docente (CLOT, 2007). Nelas, as sequéncias de atividades
didaticas partem, majoritariamente, da exposicdo monolégica (MORAN, 2018) da teoria que
subjaz os objetos de ensino, no caso, diferentes géneros de textos e elementos de gramatica
normativa, muitas vezes, desconectadas das necessidades dos alunos.

A esse respeito, com base em minha experiéncia nas disciplinas de Estagio,
coloco-me ao lado de Hila (2011) na afirmacéo de que os professores em formacéo inicial séo
expostos muito mais a observagdo e discussdo de aulas consideradas “problematicas”. Sobre

essa constatacdo, Nascimento (2011, p. 423) afirma que o resultado de tal agdo “¢ que os futuros

11 Valente (2018) as nomeia “aulas-conferéncia”, nas quais o professor transmite, por meio de exposi¢do, os
conhecimentos que julga serem importantes para os alunos.

2.0 paradigma da aprendizagem interativa assume que as necessidades das pessoas determinam o que elas
precisam saber, baseando-se em suas participacdes em atividades nas quais essas necessidades surgem. O
planejamento de atividades pode sofrer alteracfes ou adequacfes a medida que outras necessidades surjam durante
0 processo de aprendizagem (LEMKE, 2010).

13 O paradigma curricular assume que alguém decidird o que todos precisam saber, independentemente das
necessidades que tenham, e planejara para que todos aprendam tudo em uma ordem fixa, a partir de um cronograma
fixo e um planejamento fixos, sem que se permita mudancas ou adequagdes (LEMKE, 2010).
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professores acabam reforcando — pela imitacdo —, os gestos didaticos que s&o alvo de criticas,
enquanto se deixa de salientar o foco na observacdo de gestos didaticos considerados
inovadores das praticas”.

Dessa forma, a realidade da sala de aula, pelo menos no contexto maior de
meu trabalho, ainda continua firmada, de modo geral, em métodos mais tradicionais de ensino
da lingua, muitas vezes, pautados apenas no livro didatico, e que ndo mais correspondem as
necessidades determinadas pelo contexto sdcio-histérico atual.

Razbes bem pontuais motivam as escolhas dos alunos-estagiarios. Em
sintese, ora, porque ndo se sentem a vontade para entrar em atrito com o professor-supervisor,
0 que é compreensivel, ora, porque também foi dessa maneira que estudaram lingua na
Educacdo Basica. Somando-se a essas situacfes, alguns ainda possuem outras crencas,
relacionadas a “incompeténcia” dos alunos, as quais subestimam os aprendizes como sujeitos
que tém na linguagem e, por conseguinte, nos textos/discursos, a mediacdo de suas a¢fes. Sao
crengas que, frequentemente, também vao ao encontro do que acredita o professor-supervisor:
“texto ¢ muito dificil para o aluno de escola publica”, “os alunos ndo sabem ler e/ou escrever”,
“os alunos nao entendem o que leem” etc.

Tais argumentos revelam preocupacdes voltadas apenas para a modalidade
escrita da lingua. Além do letramento da letra, outros tipos de letramento, como aqueles
mediados por tecnologias digitais, apesar de tdo presentes em nossa vida e que, por isso, exigem
atencdo e o desenvolvimento de capacidades discentes ligadas a eles, ndo integram, em geral,
o rol de objetos de ensino privilegiado por esses professores (ROJO, 2012). Da mesma forma,
também ndo fazem parte do conjunto de ferramentas utilizado pela maioria deles para o ensino
e aprendizagem, conforme pesquisa desenvolvida por meus alunos de Estagio em contexto
escolar.

Nesse sentido, se, ha algum tempo, o acesso a informacdes era privilégio
de poucos, como os professores, responsaveis por retransmiti-las, contemporaneamente,
vivemos um tempo em que somos inundados por elas. Contudo, ter acesso a informacao néo
significa ter conhecimento ou mesmo saber lidar com elas de forma ética e critica.

Sob a égide de uma nova perspectiva filosofico-econdmico-cultural, o
contexto sdcio-histérico contemporaneo propde praticas de linguagem que nao apenas
recobrem novos géneros de textos cada vez mais multimidiaticos e multissemidticos, mas
também estabelece novas formas de produzir, de compartilhar e de interagir.

Mais do que isso, o chamado pensamento “hiper”, que permeia a “era do

hipertexto” (XAVIER, 2013), extrapola o espago digital e imprime um ritmo totalmente



40

diferente de ser, de viver e de lidar com signos, linguagens, informacdes e interagdes em todos
0s espacos de convivéncia dos sujeitos.

Desse modo, tais praticas impdem, igualmente, novas maneiras de
aprender e de interagir com informacOes e saberes, 0 que, por conseguinte, exigem maneiras
diferenciadas de ensinar em harmonia com préaticas de mediacdo docente adequadas a essa
realidade, ao desenvolvimento de letramentos e de capacidades para o trabalho colaborativo e
0 uso de ferramentas que reclamam ainda outros modos de agir social e profissionalmente.

Como consequéncia, a medida que a educacdo permite a iniciacdo em
préaticas de letramento genéricas e especializadas, novas tecnologias da informacdo, novas
préticas de comunicacdo e novas redes sociais, além de possibilitarem novos paradigmas para
a educacdo e a aprendizagem, também colocam em debate o0s pressupostos sobre 0s quais 0s
paradigmas mais antigos se apoiam.

Ainda em meu contexto de trabalho, atuo como professora formadora em
programas de formacdo continuada promovidos pela Instituicdo de Ensino Superior e pelo
Ministério da Educacdo’*. Nesses momentos, de forma geral, encontro professores aturdidos
diante das (re)orientacdes para o ensino de lingua nesse novo cenério, das quais eles tomam
conhecimento, muitas vezes, pelos documentos prescritivos de seu trabalho ou apenas pelos
comunicados enviados pela Secretaria de Educagéo.

Nessas ocasifes, sdo muitas as narrativas que refletem a representacdo
negativa do professor na sociedade, tais como 0s posicionamentos que, indiretamente, sdo-lhes
atribuidos, por exemplo: como alunos, que “devem seguir, sem questionamentos, documentos
oficiais relacionados a educagdo”; como técnicos, que apenas seguem as instrugdes dos
materiais didaticos “cada vez mais reguladores de sua pratica” (KLEIMAN; DE GRANDE,
2015, p. 20).

Nessa mesma direcdo, Machado e Magalhées (2002, p. 140) h& muito ja
diziam que, no Brasil, tal representacdo tem gerado um mal-estar docente e uma crise de
identidade profissional agravados pelos “multiplos papéis que os professores desempenham, o
excesso de alunos nas classes, a pouca motivacdo dos alunos para o ensino escolar, os baixos
salarios, a multiplicagdo das horas de trabalho e até mesmo a violéncia fisica a que estéo
expostos os professores”, resultando em uma situagcdo de trabalho extremamente dificil, de

estresse e outros problemas de saude.

14 Antes do inicio do doutorado, atuei nos programas: “Programa de Institucional de Bolsas de Inicia¢do a
Docéncia-PIBID” (de 2011 a 2014), “Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa-PNAIC” (em 2013) e
“Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio-PNEM” (em 2014).
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Ainda recai sobre os docentes a total responsabilidade pelo fracasso do
aluno em avaliagbes governamentais, fato que ajuda a construir uma imagem negativa e
constrangedora do professor como “alguém a quem sempre falta alguma coisa”.

Desse quadro, outras preocupacdes, que talvez justifiguem a situacdo
encontrada por meus alunos dos Cursos de LetrassFAALC/UFMS em escolas de Campo
Grande-MS, emergem: sdo, entre outras, preocupacoes e tensdes centradas, principalmente,
sobre “o que” e “o como fazer”, elementos relacionados, portanto, a transposicdo e
didatizacdo/adaptacdo dos conteudos/objetos, aspectos que dizem respeito mais diretamente a
formacéo docente.

Por isso, ao contrario da tendéncia de culpabilizar o professor, identificada

por Machado e Magalhédes (2002), vejo, assim como Nascimento (2014, p. 86),

[...] possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dos profissionais da educacéo
a partir da compreensao de Vygotsky sobre o papel do professor e da escola como
insepardveis dos movimentos de tensdo, conflito e superacdo que organizam as
relagBes nos contextos sdcio-histérico-culturais escolares em relacdo com as préaticas
da vida real.

Portanto, como os demais trabalhadores, o professor tem um oficio a
aprender e, para profissionalizar-se cada vez mais, deve ter oportunidades para desenvolver
capacidades docentes (STUTZ, 2012; BARROS, 2017) e adquirir a experiéncia necessaria
sobre seu oficio.

Foi em meio ao contexto geral que envolve a educacdo e 0 cenario
particular desta pesquisa, que surgiram algumas inquietacdes que me trouxeram ao PPGEL-
UEL, em 2015, tais como:

(1) De que maneira eu, formadora de professores, poderia contribuir mais
positivamente para o desenvolvimento de meus alunos em formacéo inicial e dos docentes em
formacgéo continuada com os quais trabalho?

(2) O que posso fazer para que deixem de lado a mera transmissdo de
conteddos e partam para além da gramatica padrdo, incluindo também em seu agir
profissional praticas sociais de linguagem materializadas em géneros textuais/discursivos de
variadas esferas de atividade, como objetos de estudo/ensino?

(3) Como oportunizar a eles instrumentos que materializem outras formas
de agir na transposic¢ao didatica dos objetos, além de formas expositivas, instrucionais apenas?

Questbes como essas impulsionaram minha busca por bases

epistemoldgicas e metodoldgicas que pudessem acrescentar a meus conhecimentos, da area de
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Linguistica Textual, outros saberes referentes, principalmente, ao ensino de préticas sociais de
linguagem e de préaticas do trabalho docente para viabilizar o ensino desses objetos, visando
ndo apenas a minha formacdo como professora formadora, mas também a de meus alunos —
professores em formacdo inicial e continuada.

Assim, essa busca me conduziu ao PPGEL-UEL e outros fundamentos
epistemoldgicos, voltados para os estudos dos géneros e de transposi¢do didatica dos objetos
de saber, foram agregados a minha formacao. As disciplinas cursadas, as participacdes em
Estudos Avancados, em eventos nacionais e internacionais de pesquisa, e as discussdes no
projeto de pesquisa® coordenado por minha orientadora, Profé. Dr2, Elvira Lopes Nascimento,
no ambito do Grupo de Pesquisa “Géneros Textuais ¢ Mediagdes Formativas” (GEMFOR-
CNPq), direcionaram as decisdes e 0s encaminhamentos da pesquisa.

Tendo como premissa tedrica a concepcao de que 0s géneros textuais sao
instrumentos (VYGOTSKY, 2001; RABARDEL, 1999) semioticos que medeiam operacdes
psiquicas e geram desenvolvimento humano, 0o GEMFOR, partindo da base tripolar do tridngulo
didatico que sustenta a transposicéao didatica (CHEVALLARD, 1991; SCHNEUWLY, 2009a)
dos objetos de saber — os saberes, o trabalho do professor e o trabalho do aluno —, situa suas
pesquisas em quatro frentes ou focos de investigacdo inter-relacionados no agir educacional

(Figura 1), visando a buscar respostas as problematicas do contexto atual.

Figura 1 — Focos de pesquisa do GEMFOR

s

Sistema de atividades/
sistema de géneros
requeridos pela situagdo.

Fonte: Nascimento (2016)*6

15 Trata-se do projeto de pesquisa em desenvolvimento no Departamento de Letras Classicas e Vernaculas da
Universidade Estadual de Londrina “Atividade, instrumentos e desenvolvimento docente em sequéncias de
formag@o e seus efeitos nos gestos profissionais” (2016-2019 - UEL).

16 Esquema elaborado pela Profd. Elvira Lopes Nascimento e apresentado em aula no PPGEL-UEL (ndo
publicado).
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Articuladas entre si, essas frentes sdo contempladas nos trabalhos
realizados no &mbito de projetos que abrangem os dispositivos didaticos utilizados pelo
professor para ensino dos objetos; os modos de tratamento desses objetos na interacdo em sala
de aula; as relacBes dos participantes entre si e com 0s objetos; e 0s géneros de atividades
escolares moldados pelos gestos profissionais do professor.

Considerando essas perspectiva de estudos, tendo como motivagdo minhas
experiéncias e conflitos profissionais e com vistas na formacdo e no desenvolvimento do
professor no contexto socio-histdrico atual, a pesquisa encontrou seu lugar junto a tematica de
estudo da atividade do trabalho docente e suas dimensdes, mais especificamente, das praticas
pedagogicas desenvolvidas por meio da didatizagdo de praticas sociais de linguagem.

Dessa forma, a investigacdo empreendida enquadra-se no conjunto de estudos
de contextos de formacao mediados por instrumentos implicados na transposicdo didatica de
praticas sociais materializadas nos géneros textuais, no caso, a Educacdo Basica, inserindo-se,
assim, de modo geral, no quadro de pesquisas académicas aplicadas em contextos sociais, que
buscam a producdo de conhecimento sobre o trabalho do professor, contemplando, mais
especificamente, os focos 1, 2 e 4 de pesquisas do GEMFOR.

A esse respeito Bronckart (2004) pondera que os produtos do trabalho
propriamente académico, isto €, de carater tedrico, devem ser constantemente investidos em
acOes concretas no campo das praticas humanas — como, no ensino, por exemplo.

Dessa maneira, a experiéncia-piloto proposta, além de se configurar como
uma tentativa de propor e compreender préaticas e formatos diferenciados mais adequados ao
paradigma da aprendizagem interativa, por meio de uma alternativa que se pode revelar
produtiva para o ensino de lingua, também vai ao encontro de uma engenheira didatica pos-
moderna que articula a razdo instrumental a razdo educativa de carater humanista (DOLZ, 2016,
p. 238).

Portanto, ao propor uma alternativa sustentada para o ensino sistematico de
lingua e linguagem, por meio da escolha de determinado arcabougo tedrico-metodoldgico, a
pesquisa também abre uma possibilidade para reflexdo sobre modelos metodolégicos de ensino-
aprendizagem, cujo resultado também conduz a reflexdo sobre alternativas que possam intervir
em problemas concretos da vida — como o ensino de lingua portuguesa em contexto sul-mato-
grossense.

Encerradas as consideracfes a respeito das tematicas que envolvem a
pesquisa em questdo, sua contextualizagéo, os questionamentos e parametros que direcionaram

0s encaminhamentos tedrico-metodoldgicos, passo a organizacdo desta tese.
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1.5 PLANIFICACAO DA TESE

A fim de apresentar o percurso e 0s resultados desta investigacdo, alem
desta Introducédo — “Tensdes e conflitos em torno da formacéo docente: o contexto da pesquisa”
—, a presente tese foi planificada em cinco capitulos.

O Capitulo 1 —“O interacionismo sociodiscursivo e o agir pela linguagem:
referencial teorico para um estudo situado” — refere-se a principal fundamentacdo teorico-
epistemoldgica que sustenta o percurso investigativo da pesquisa e apoia a analise/interpretacao
dos dados gerados nesse percurso.

O Capitulo 2 — “Sequéncia didatica de género: metodologia ativa para o
ensino da lingua” — versa sobre a atividade do professor pelo viés da Didatica das Linguas,
focalizando aspectos da engenharia instrumental, que, nesta pesquisa, sustenta 0 modelo de
ensino hibrido aula invertida nos movimentos de transposicao didatica dos objetos de ensino e
conduz a intervencgdo formativa em foco.

O Capitulo 3 — .“Aula invertida: uma possibilidade diferenciada de pratica
hibrida na Educacdo Basica” — aborda conceitos relevantes para o estudo de inovagdes
sustentadas, segundo a Teoria dos Hibridos, tendo em vista 0 campo educacional, e ajusta a
lupa sobre 0 modelo de ensino hibrido considerado na implementacédo da intervengdo formativa
alvo desta investigacao.

O Capitulo 4 — “Cenério da pesquisa: 0s encaminhamentos
metodologicos” — explicita as decisdes metodologicas que organizaram a pesquisa e 0S
procedimentos que guiaram o percurso investigativo e analitico. Nele, apresento, entre outros,
0 enguadre metodolégico da investigacdo, seus participantes, os objetivos, principios e
categorias de analise.

O Capitulos 5 — “Sequéncia didatica com aulas invertidas: cenario hibrido
para uma transicdo de paradigmas da aprendizagem” — trata da analise dos dados gerados
durante a intervencdo formativa e da apresentacdo de uma sintese dos resultados da acéo
investigativa, procurando responder as perguntas de pesquisa que a conduziram.

As Consideracgdes Finais — “O trabalho do professor em contexto hibrido:
contribuicdes e desafios” — retomam as discussdes e os resultados das anélises realizadas nos
capitulos anteriores, apresentando, entre outras consideracfes, as contribuicdes da pesquisa e
da intervencdo formativa bem como suas limitagdes e implica¢Oes para outros estudos.

As referéncias, apéndices e anexos encerram esta tese.
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CAPITULO 1

O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E O AGIR PELA LINGUAGEM:
REFERENCIAL TEORICO PARA UM ESTUDO SITUADO

Com a evolucéo das didaticas das disciplinas escolares, 0 campo de pesquisa
que envolve o trabalho do professor passou a ser mais uma das preocupagdes dos integrantes
da “rede ISD” (Interacionismo Sociodiscursivo). A partir do momento em que pesquisas nessa
area comecaram a surgir, também foram iniciadas investigacdes para se conhecer o que
acontece realmente nas situacoes de trabalho em sala de aula, com vistas na profissionalidade
do professor.

Ao olhar para o trabalho docente, o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
busca investigar questdes que envolvem a atividade do professor em contexto escolar, mas que
acabam extrapolando o espaco de sala de aula e podem ser pensadas, inclusive, no ambito de
politicas publicas, sob véarios aspectos, como em termos do desenvolvimento do aluno e do
professor em formacao inicial e continuada.

No Brasil, como reflexo dos Parametros Curriculares Nacionais, varios
programas, implementados como politicas publicas, buscaram focalizar o ensino de praticas
discursivas a partir dos eixos de usos da lingua e de reflexdo sobre ela. Em nivel nacional,
podem ser citados: Programa de Professores Alfabetizadores (2001); Pré-Letramento (2010);
Programa Gestao de Aprendizagem I e 11 (2007, 2008); e, mais recentemente, Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (2013-2018) e Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio (2014-2015).

S@o programas implementados com o objetivo de atender a multiplas
demandas sociais, cuja base metodoldgica estad fundamentada no interacionismo instrumental,
proposto pela engenharia didatica do ISDY’.

Sensiveis aos fendmenos que envolvem a linguagem e o desenvolvimento
humano por meio dela, pesquisadores filiados a posicdo epistemologica do 1SD compartilham
preocupacOes e procuram entender a essas demandas de maneira articulada a Didatica das

Linguas e as Ciéncias do Trabalho. No entanto, até formar seu programa de trabalho, assumir

17 A engenharia didética e o interacionismo instrumental foram abordados no Capitulo 2.
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esse perfil e chegar até aqui, o ISD atravessou um longo percurso estabelecendo suas bases
fundantes.

Devido ao contexto que envolve meu trabalho, a pesquisa ora relatada surgiu
de preocupacdes voltadas para o objeto de ensino do professor e formas diferenciadas de mediar
a sua apreensdo pelos alunos da Educacdo Baésica. Por isso, fui buscar apoio nas bases
epistemoldgicas do ISD para desenvolvé-la.

Dessa forma, este capitulo é dedicado a demarcé-Ilas, em linhas gerais, dentro

desse percurso, a fim de entender a démarche do 1ISD*® e posicionar esta pesquisa.

1.1 POSICAO EPISTEMOLOGICA E A RESPEITO DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

O ISD é uma perspectiva tedrico-metodoldgica, desenvolvida por Jean-Paul
Bronckart (2003, 2006, 2008), que concentra seus estudos em um projeto voltado as ciéncias
do humano, com vistas a entender o funcionamento da linguagem e sua ligagdo com o
desenvolvimento das condutas humanas no quadro das atividades sociais. Por isso, € um projeto
em construcdo, pondera o teérico (BRONCKART, 2008b).

Ao ISD interessam “as operagdes sob as formas linguisticas e a relacdo entre
essas operagdes e o contexto social” (BRONCKART, 2008b, p. 274), pois as formas
linguisticas traduzem as operacdes psicolinguageiras. No entanto, apesar de focalizar a
linguagem, por meio da producéo verbal dos textos, o escopo dessa perspectiva ndo caracteriza
um quadro tedrico exclusivamente linguistico, mas une aspectos historicos, psicologicos,
cognitivos, culturais e sociais.

Bronckart (2008b) define, entdo, o ISD como uma posi¢éo, ao mesmo tempo,
socio-histdrica, materialista-dialética e que considera as questdes da linguagem e da formacéo-
educacdo como centrais em seu quadro teorico.

Por esse viés, a posicdo epistemoldgica é construida sobre uma base
interacionista social, a qual recorre a aspectos tedricos da Filosofia, da Linguistica, da
Sociologia e da Psicologia, para investigar fendmenos que se aplicam as relagdes sociais
construidas entre os individuos, tendo em vista aspectos da interacdo em um quadro social mais

abrangente.

18 Além das obras mais conhecidas de Bronckart (2003, 2006, 2008), que apresentam os fundamentos do programa
tedrico-metodoldgico do ISD, sdo inimeros os trabalhos nacionais e internacionais que tratam detalhadamente de
sua trajetdria nos estudos da linguagem e do desenvolvimento humano, tais como Barros (2012) e Valezi (2014),
entre outros citados nesta tese. Por isso, a primeira parte da revisdo tedrica aqui apresentada tem como objetivo
tragar um panorama, uma planificacdo das bases fundantes e da posi¢do epistemoldgica do I1SD.
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Com esse perfil transdisciplinar, busca romper com a fragmentacdo dos
conhecimentos disciplinares que prosperou na producéo cientifica do século XX (presente no
positivismo comtiano), em favor de uma perspectiva de compreensdo da complexidade que
envolve o desenvolvimento humano, posicionando a linguagem no centro do processo.

Para além de procurar compreender e explicar as diversas questbes
epistemoldgicas, referentes as produgdes verbais humanas, e fornecer um instrumental de
analise linguistica, o ISD também focaliza problemas concretos da vida humana, tais como
questdes escolares referentes ao dominio da linguagem ou as problemaéticas que envolvem o
trabalho como atividade de linguagem. Assim, nesse quadro, também n&o cabe pensar na teoria
alijada da prética.

Tal preocupacdo com essas questdes estad na tese defendida de que as praticas
de linguagem situadas, isto é, organizadas nos textos e nos discursos, sdo 0s principais
instrumentos do desenvolvimento do ser humano.

Para chegar a ela, o ISD desenvolve-se sob o impacto de um prisma tedrico
no qual destacam-se os estudos de Skinner, Piaget, Bloomfield, Chomsky, Adam, Hymes, entre
outros (BRONCKART, 2006). Contudo, as principais bases tedricas que se articulam em seu
escopo estdo em Saussure, Vygotsky, Vol6ochinov, Bakhtin e Habermas.

Em Saussure (1995), registra-se 0 apoio na andlise da natureza do signo
linguistico. Ao retomar as propriedades dos signos — o carater imotivado, arbitrario, discreto e
dindmico —, Bronckart (2006) discute como a interiorizacao dessas propriedades pela crianca
transforma a organizacdo psiquica que emerge do estado sensério motor.

Os signos linguageiros estdo na origem da constituicdo do pensamento
consciente. Desse modo, o autor afirma que é imprescindivel considerar as propriedades dos
signos “para a compreensao do estatuto das relagdes de interdependéncia entre a linguagem, as
linguas e o pensamento humano” (BRONCKART, 2003, p. 23).

Nessa perspectiva, o0 estudo das proposicoes teoricas de Saussure € relevante
para entender a relacéo entre a atividade de linguagem e a lingua, pois o aspecto social do signo
¢ 0 ponto de partida para as discussdes sobre a linguagem humana. Além disso, entender a teoria
do signo linguistico é essencial para compreender a visdo vygotskyana de desenvolvimento
(BRONCKART, 2006, 2007), o aporte teorico mais forte do ISD.

Nesse sentido, Bronckart (2007) explica que, para Vygotsky (1991, 2001), “¢
a interiorizacdo dos signos de uma lingua natural que ¢ constitutiva do pensamento consciente”.
Dessa feita, apesar de 0s aspectos sociais ndo terem sido explorados amplamente no trabalho

de Saussure, uma vez que, em um primeiro momento, ndo ha uma referéncia direta ao papel
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fundamental do “outro” nos processos relacionados a linguagem, observa-se certa aproximagao
com as proposicoes tedricas de Vygotsky (1991, 2001), visto a relacdo que estabelecem entre
pensamento e linguagem.

Todavia, enquanto para Saussure, o “social” € comum a todos 0s membros de
uma mesma comunidade linguistica, quer dizer, é relativo a um grupo de pessoas que dominam
um mesmo cadigo (um sistema de signos) e, dessa forma, atribuem aos significantes os mesmos
significados; para o ISD, o “social” refere-se a interacdo, mediada pela linguagem, sob a qual,
0 meio também interfere na construgdo dos significados. Nesse contexto, o “outro”, o sujeito
em funcdo de quem o discurso é produzido, € 0 que marca o inicio para a internalizacdo de
aspectos culturais.

Dessa feita, quando a abordagem interacionista se refere a natureza social do
signo, estd considerando, antes de tudo, o signo como instrumento de interacdo entre o “eu” e
o “outro”.

Em Vygotsky (1991, 2001), o ISD identifica-se com o interacionismo social
e estabelece bases epistemoldgicas centrais. Nele, encontra o principal fundamento
epistemoldgico para entender e explicar o desenvolvimento humano e a ligacdo dele a
linguagem. Com base no materialismo histérico-dialético, o desenvolvimento decorre de um
processo que considera as relacdes histéricas e as condi¢des das interacdes sociais em que
vivemos.

Nessa perspectiva, sdo fundamentais as no¢des de instrumento, mediacéo, e
internalizacdo das funcgdes psiquicas superiores, bem como a relevancia de inserir os individuos
em atividades sociais para a apropriacdo de esquemas de utilizacdo dos pré-construidos sociais,
como os géneros de textos, nos quais a linguagem se materializa.

De acordo com Schneuwly (2000), todo instrumento apresenta uma vertente
mediadora, transformadora e semidtica.

O conceito de instrumento esta ligado a nogcdo de mediacdo, que pode ser
entendida como um processo de intervencao de um elemento em uma relacdo. Logo, a relagédo
passa a ser mediada por esse elemento intermediario: o instrumento. Nesse sentido, Vygotsky
(1991) explica que todas as fungdes psiquicas superiores tém sua origem, ou séo viabilizadas,
por meio de instrumentos psicolégicos.

O instrumento psicologico age na atividade psiquica do sujeito e funciona
como um meio de autocontrole e autorregulagdo, enquanto o instrumento técnico (ou
ferramenta/artefato de trabalho) exerce mediacdo entre a agcdo do sujeito sobre o objeto, agindo

no mundo exterior. Trés aspectos possibilitam a identificacdo de um instrumento psicoldgico:
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(1) trata-se de uma adaptacdo artificial; (2) € social por natureza; e (3) destina-se ao controle
dos comportamentos (VYGOTSKY, 1991).

Os instrumentos transformam 0s objetos sobre 0s quais se age e, a0 mesmo
tempo, transformam aqueles que fazem uso deles e eles mesmos. Nesse sentido, Schneuwly
(2009a) explica que os sistemas semioticos sdo instrumentos que agem sobre as fungdes
psiquicas dos outros e sobre as proprias, de quem os utiliza, também as transformando. Os
signos, por exemplo, fazem parte de sistemas semiéticos, portanto, sdo instrumentos
psicolégicos, cuja funcdo mediadora promove a modificacdo do individuo, alterando
igualmente seu funcionamento psiquico.

Ja a internalizacdo refere-se a reconstrugdo interna de uma operagao externa,
0u seja, 0S processos externos sao transformados para criar processos internos.

Clot (2006) explica que, quando os artefatos — instrumentos
técnicos/ferramentas — servem aos conflitos do sujeito, eles tornam-se dele ou sdo apropriados
por ele e para ele.

Sobre essa discussdo tedrica, Clot (2006, p. 24) considera que Vygotsky
desenvolve uma “teoria da apropriagdo” e ndo uma “teoria da internalizacdo”, uma vez que a
“apropriacao” significa um processo de “reconversdao” dos artefatos em instrumentos, isto &,
um “verdadeiro processo de recriacao”.

O autor justifica que ndo se trata da internalizagcdo do artefato pelo sujeito,
mas da apropriacdo dele, ressignificando-o, reconvertendo-o, pois, em instrumento. Além disso,
tanto a interiorizacdo como a exteriorizacdo fazem parte do processo de apropriacao.

A apropriacdo dos signos resulta, entdo, na transicao das funcdes psicoldgicas
mais elementares em funcBes psicoldgicas superiores. Desse modo, a criacdo, utilizagdo e
apropriacdo de instrumentos (materiais ou semioticos/psicolégicos) ampliam as capacidades
dos individuos.

Na perspectiva historico-cultural, além da abordagem linguistica (ou dos
sistemas de signos), a relagéo sujeito-meio é igualmente fundamental, pois, segundo Vygotsky
(1991), é no convivio social que o desenvolvimento do individuo é impulsionado. Nesse
processo, aprendemos a lidar com os pré-construidos historicos e sécio-culturais, como o
sistema de escrita alfabética e os géneros de textos, por exemplo, que séo produtos da acéo
humana. A partir desse aprendizado, transformamos 0 mundo e temos nossos comportamentos
(ou condutas), processos psiquicos, também transformados.

Nesse movimento, a linguagem assume, portanto, papel central e é

considerada 0 mais importante sistema semiotico criado pela humanidade, uma vez que é
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responsdvel pela manutencdo das interagdes sociais nas quais os individuos agem e se
desenvolvem.

Para defini-la, o ISD busca suporte nos pressupostos da filosofia da
linguagem, desenvolvidos por Volochinov (2017) e Bakhtin (2003). Ao considerar sua fungédo
social e comunicativa, os tedricos acentuam a relacdo estreita da linguagem com o
desenvolvimento do psiquismo humano.

Desse ponto de vista, a interacdo verbal constitui a realidade fundamental da
lingua (VOLOCHINOV, 2017) e, como tal, pode ser percebida de modo mais evidente no
didlogo, sendo este entendido ndo apenas como a conversacao face a face, mas todo o arcabouco
da comunicagdo verbal, pois o termo “enunciado” remete ao ato concreto de uso da linguagem
e nos leva a observar a natureza socio-historica da enunciacao, constitutivamente ligada a
enunciacdes que ja ocorreram e as demais ainda vindouras.

Sob tal perspectiva, em Bakhtin (2003, p. 269), o ISD retoma que o enunciado
concreto ¢, portanto, a “unidade real da comunicacao discursiva”: exige autoria, pressupde um
acabamento determinado pelo querer-dizer do enunciador, pelo objeto tematico em questao e
pelo género que possibilita a atitude responsiva do outro. Logo, o enunciado concreto pressupde
expressividade, estilo e posicao valorativa com relagao aos contextos reais em que se realiza.
Suas fronteiras sdo delimitadas, portanto, pela alternancia dos sujeitos em intera¢ido, no
discurso.

A partir desse quadro, Bakhtin (2003) aponta os determinantes do enunciado,
cuja base assenta-se na dimensao dialogica da linguagem: a contraposicao eu-outro, a relacao
do enunciado com o enunciador, com 0s demais parceiros da interacao e 0 meio socio-histérico
e cultural em que se concretiza. Dessa feita, considerando os parametros que evidenciam a
dialogicidade da linguagem, o autor entende que “evidentemente, cada enunciado particular ¢
individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, os quais denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 262; grifos do
autor).

Logo, os enunciados, conclui Bronckart (2006, p. 139), materializados em
situagcbes concretas de comunicagdo, ou Seja, 0s textos, S40 Cconcebidos como “os
correspondentes empiricos/linguisticos das atividades de linguagem de um grupo”.

Como os textos materializam a linguagem e configuram-se em géneros, estes
se constituem, portanto, como mediadores de toda a comunica¢do humana. O ISD assume essa
postura, porque considera o género de texto o objeto que se prop6e adequado para viabilizar e

mediar o0 agir social, nas mais diversas situacGes de uso da linguagem, pois que se revela a
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propria acdo de linguagem. Desse modo, para Bronckart (2003, p. 103), apropriar-se dos
géneros torna-se “um mecanismo fundamental de socializagdo, de inser¢do pratica nas
atividades comunicativas humanas”.

Ao considerar 0s géneros em relacédo as atividades de linguagem, Schneuwly
(2000, 2004a) os identifica como instrumentos semidticos complexos, por exceléncia, pois,
além de permitirem a producdo e a compreensdo de textos, eles possibilitam a construgéo de
conhecimentos sobre 0s géneros em uso, bem como, de esquemas necessarios para sua
utilizacdo em diferentes situacbes concretas para orientacdo das diferentes operacGes
necessarias a producao textual.

Nessa direcdo, a internalizacdo (ou apropriacdo, como preferem Clot e
Bronckart) desse objeto, entendido como praticas de linguagem, propicia o aperfeicoamento no
uso das capacidades humanas de linguagem para agir socialmente e tornar possivel ao agente
atingir seu objetivo comunicativo. Esse aperfeicoamento j& justifica, por si s6, um dos principais
objetivos do ensino de lingua na escola: o desenvolvimento de capacidades de linguagem
(DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004), isto €, de aptiddes
requeridas do individuo para a realizacdo de acGes de linguagem nas mais diversas praticas
sociais.

A partir dessa 6tica, 0s géneros, compreendidos por Dolz e Schneuwly (2004)
como ‘“megainstrumentos” para o ensino e a aprendizagem de lingua, passam, entdo, a ser
abordados enquanto objetos de estudo na esfera escolar. Essa posicdo leva o ISD, por meio da
Didatica das Linguas (sua vertente pratica), a propor uma engenharia didatica: um arcabouco
tedrico-metodoldgico, baseado em um interacionismo instrumental, para oportunizar e
favorecer o processo de transposicao didatica dos géneros para a esfera escolar.

O objetivo desse instrumental é fazer com que, por meio dessa engenharia,
baseada, na modelizacdo das propriedades sociais, discursivas e linguisticas dos géneros, eles
se tornem, sistematicamente, ensinaveis e apreensiveis, pois, esse aparato semiotico permite ao
professor presentificar, elementarizar, institucionalizar o objeto de ensino e abordar suas
dimensdes®®.

Como a fungdo mediadora do instrumento é capaz de transformar os outros,
os alunos, neste caso, e aquele que faz uso do instrumento, o professor, também € possivel
pensar no seu desenvolvimento, ou na sua formacgéo, uma vez que o instrumento é integrador

das concepgdes intrinsecas ao objeto e dos procedimentos didaticos para ensina-lo, bem como,

19 O aparato instrumental da engenharia didatica do ISD sera tratado no Capitulo 3.
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de novas maneiras de fazer, como o projeto desta pesquisa propde. Assim, a partir do uso do
instrumento, os professores podem construir novas significacbes do objeto e das abordagens
tedrico-metodoldgicas nele pressupostas.

Na continuidade dos estudos das bases que o comporiam, além do conceito
de “formas da enunciagdo” e de “géneros do discurso”, herdados do projeto de Volochinov
(2017) e de Bakhtin (2003), a abordagem descendente de olhar para os fatos linguageiros e de
analisa-los a fim de compreendé-los também é defendida por Bronckart (2003, 2006).

Essa abordagem parte do principio de que a acdo comunicativa verbal
somente pode ser compreendida, se articulada a situacdo concreta que a gerou. Assim,
primeiramente, focalizam-se as formas e tipos de interacdo em sua relagdo com as condicoes e
0s processos de interacdo social; depois, as formas dos enunciados ou discursos que verbalizam
ou semiotizam a interacdo social no quadro de uma lingua; e, por ultimo, a organizacao
linguistica dos signos no interior dessas formas.

Voléchinov (2017) estabelecia, portanto, os fundamentos do método
sociologico para o estudo da lingua. Com base nesse método, o ISD (BRONCKART, 2003,
2006; MACHADO; BRONCKART, 2009) sustenta sua proposta de analise de textos, que,
posteriormente, € articulada ao quadro teérico-metodoldgico que trata do desenvolvimento de
capacidades de linguagem.

Na primeira etapa do processo de analise, o foco recai sobre 0s parametros
contextuais relacionados a situacdo de interacdo e a acdo de linguagem em curso. Esses
parametros envolvem as representacdes sobre o contexto e as condi¢Ges de producdo e de
recepcdo dos textos, com relacdo aos sujeitos envolvidos, ao objeto tematico e ao objetivo da
interacdo que permeiam o género. No Quadro 2, podemos observar uma sintese dos elementos

privilegiados na analise dos textos.

Quadro 2 — Pardmetros contextuais — primeiro foco de andlise textual

Subjetivos Sociossubjetivos
Coordenadas espacio-temporais nas quais | Valores, normas, regras sociais... aplicados aos
ocorrem a acdo de linguagem implicada na | sujeitos envolvidos, a imagem que fazem de si e
producdo de um texto: do/s destinatério/s do agir:
e 0 lugar fisico e 0 momento da e 0 lugar social no qual o texto é
producao; e produzido;
e 0 emissor e o receptor do texto e 05 objetivos da interacdo; e
(pessoa/s fisica/s que produze/m e ¢ aposicao social do emissor
recebe/m o texto). (enunciador) e do receptor (destinatario).

Fonte: A pesquisadora, com base em Bronckart (2003, 2006); Machado; Bronckart (2009)
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Na segunda etapa, as aten¢des se voltam para os elementos especificos do
texto empirico, que sempre pertence a um género. Nela, o estudo é guiado por um instrumento
norteador das analises, um construto tedrico que materializa o “esquema da arquitetura textual”
(BRONCKART, 2003, 2006). Por meio dele, sdo contempladas as unidades discursivas,
estruturais, semanticas e os elementos linguisticos do texto. Sistematicamente, esses aspectos
sdo hierarquizados em trés niveis superpostos de construcdo do texto, conforme resumo

proposto no Quadro 3.

Quadro 3 — Niveis de anélise de textos — a arquitetura textual
Nivel organizacional Nivel enunciativo Nivel semantico®
¢ Infraestrutura textual —
plano global do texto (os tipos de
discursos e as sequéncias
textuais);
e Mecanismos de textualizacéo
(coesdo nominal, coesdo verbal
e conexdo).
Fonte: A pesquisadora, com base em Bronckart (2003, 2006, 2008), Machado e Bronckart (2009) e Bulea (2010)

e Semiologia do agir
(figuras de acdo, intencionalidade,
motivacéo).

e Mecanismos enunciativos
(vozes e modalizagdes).

Esse projeto de andlise textual foi considerado nas analises empreendidas
nesta pesquisa, com relacdo as interac@es entre o professor, sujeito participante, e seus alunos
(sujeitos colaboradores).

Para aprofundar um pouco mais a questdo do papel da acdo de linguagem no
desenvolvimento, Bronckart (2008a) retoma ainda as proposicdes da teoria do agir
comunicativo, de Habermas (1987), associada a teoria do signo, de Saussure (1995).

O principio fundador da teoria do agir € o de que a atividade se desenvolve
tendo em vista a consideragdo de determinadas representacdes coletivas, resultantes de
operacdes que abstraem, dos contextos socioculturais e semioticos locais, determinados
conhecimentos e o0s universalizam.

Essas representacOes encontram-se organizadas em “mundos formais ou
representados”, os quais constituem “um sistema de valores, ideias e praticas que orientam a
realizacdo de uma determinada atividade” (CRISTOVAO; MACHADO, 2011, p. 51). Podemos

observar essa construgdo no Quadro 4.

20 O nivel semantico, que focaliza o agir configurado nos textos, € uma ampliacdo posterior do modelo inicial de
analise de textos, proposto inicialmente por Bronckart (2003) como um “folhado textual”.
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Quadro 4 — Mundos formais ou representados

Mundo objetivo Mundo social Mundo subjetivo
o A atividade se desenvolve e

sofre coer¢des de um conjunto o Representacfes concernentes

de conhecimentos coletivos, aos objetos produzidos e o Reformulacéo dos
acumulados pelos membros de conhecidos pela sécio-histéria conhecimentos coletivos, pela

uma sociedade; humana e a pardmetros do expressdo de experiéncias
e Composto por regras, ambiente fisico no qual a particulares, individuais
convencdes, valores e atividade se desenvolve
instituicdes

Fonte: A pesquisadora, com base em Cristévao e Machado (2011)

Os signos, veiculadores dos conhecimentos coletivos/sociais, estruturam-se
em textos, que, por sua vez, organizam-se em géneros. Seguindo essa linha de pensamento,
Bronckart (2008a) explica que é na pratica dos signos, organizados em textos (géneros), que 0s
mundos representados se constroem e se transformam.

Ao reunir e reinterpretar esses pressupostos, o autor pondera que, na atividade
de linguagem (praxis em géneros de textos e em tipos de discurso), a interpretacdo do agir se
constrdi e, a0 mesmo tempo, formata um tipo de agir. Dessa feita, na concepcao do ISD, o agir
e a linguagem séo fulcrais para o desenvolvimento e podem ser considerados os principais
instrumentos psicoldgicos mediatizadores do desenvolvimento humano.

Assim, para o ISD, os problemas de intervencao pratica e 0s processos de
mediacdo formativa sdo centrais na compreensdao do desenvolvimento humano, sendo
imperativo considerar a questdo do agir humano em suas relagdes com o mundo fisico, social,
psiquico e com a linguagem (BRONCKART, 2008, p. 8).

Desse modo, estabelece que o agir de linguagem se manifesta sob a forma de
textos (orais ou escritos), por isso, 0 que se observa/analisa, em uma situacdo concreta de
interacdo, ndo é exatamente o agir, mas as noc¢des de acao e atividade, que sdo produtos de um
processo interpretativo sobre as condutas diretamente observaveis representadas nos textos
(BRONCKART, 2006).

Da releitura do conjunto dessas fontes tedricas, o ISD, na voz de Bronckart
(2003, p. 42), postula sua tese central: “a a¢do constitui o resultado da apropriagdo, pelo
organismo humano, das propriedades da atividade social mediada pela linguagem”.

A partir dessa perspectiva, Bronckart (2008a, p. 111)? e a rede do ISD

prosseguem na teorizacdo e no aperfeicoamento de um instrumental que permite compreender

21 Na obra “O agir nos discursos: das concepgdes tedricas as concepgdes dos trabalhadores”, Bronckart (2008)
focaliza em detalhes todos os niveis de analise do agir, que compdem o programa do ISD. Além desta, ainda podem
ser consultados os trabalhos, tais como, os de Bronckart e Machado (2004) e de Machado e Bronckart (2009), bem
como de pesquisadores filiados a rede 1SD, desenvolvidos a partir do referencial teérico-metodologico proposto.
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0 agir humano prefigurado no discurso. Assim, o ISD inaugura um programa de trabalho/de
pesquisa mais consistente para compreensao do papel das agdes humanas no desenvolvimento,
do ponto de vista do agir coletivo e do estatuto das praticas. Esse quadro tedrico-metodologico
vem sendo chamado de “semiologia ou semantica do agir”.

Por esse Vviés, o processo de analise é organizado, também de forma
descendente, em trés niveis que se articulam para a analise das a¢cdes humanas ou dos textos

nos quais o agir esta representado. O Quadro 5 apresenta um resumo dos parametros
considerados.

Quadro 5 — Niveis de analise do agir representado nos textos
Dos efeitos das mediacGes e
formacdes
Efeitos dos processos de mediagédo

Das dimensdes da vida social Da mediagado formativa

Componentes dos pré-construidos (e;ons(tifu ( d:gpropnagao arados prec;
historico-culturais, especificos do | Processos  sociossemioticos de desenvolvimento dopsi Uismo em
ambiente humano: mediagdo instrumental para a | ;. L psiq

admbito individual quando no

apropriacdo (transmisséo e
(re)producéo) de aspectos dos pré-
construidos:

. . o coletivo:
o Atividades coletivas gerais ndo

verbais

e Atividades linguageiras e Condic¢des de emergéncia do

e Mundos representados ou
formais

o Processos de transacdo social

~ b o pensamento
e Formacdes sociais o Processos de educagéo informal . .
J N x o Desenvolvimento posterior das
e Textos em maltiplos géneros o Processos de educagédo formal pessoas

e Mecanismos para a

transformacé&o dos pré-
construidos coletivos

Fonte: A pesquisadora, com base em Bronckart (2008a)

Embora os objetivos desta pesquisa, explicitados anteriormente, perpassem
todos os niveis, visto que estes se articulam em um movimento dialético, ela situa-se, em
especial, no nivel de investigacdo da mediacéo formativa, no campo da educacao formal, pois
focaliza o agir do professor na implementacdo de um projeto de ensino de género que integra
aspectos da metodologia ativa aula invertida ao procedimento didatico sequéncia didatica.

Na continuidade, observa-se que o programa do ISD se apoia em dois pilares:
das praticas das condutas humanas em geral (atividades de linguagem) e das condutas verbais
em particular (a¢des de linguagem). Dessa forma, o par conceitual atividade/acéo e fundamental
para entender o desenvolvimento social do psiquismo humano. Em torno dele, Bronckart e
Machado (2004), partindo da base da Teoria da Atividade, de Leontiev (1983, 2006), elaboram
um conjunto de conceitos do ponto de vista do agir coletivo, representado em préaticas
especificas do humano. A Figura 2 ilustra a representacdo da rede de conceitos elaborados por
pesquisadores do ISD para a interpretacédo do agir.
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Figura 2 — Rede conceitual da Semiologia ou Semantica do Agir

| Determinantes externos Actante

l Plano motivacional] Nivel 1 - Sem estatuto ___
interpretativo
Tarefas

—

) ’ Motivos I
Finalidade | =

Plano intencional AGIR ]
/ ’ Atividade\|

1\ Intencoes =

.

ot

l Plano dos recursos] _Nivel 2 - Com estatuto k;;éﬁt;\;
interpretativo dos dados [

[

Fonte: A pesquisadora, com base em Bronckart e Machado (2004)

—_—

Na sequéncia, 0 Quadro 622 apresenta um glossario com a descrigdo desse
aparato conceitual, de forma a sistematiza-lo, apresentando os elementos da acao/atividade de

linguagem.

Quadro 6 — Glosséario dos conceitos articulados no construto tedrico “Semantica do Agir”

Niveis e Planos Termos Descricéo

Mais neutro, geral, qualquer comportamento ativo ou forma de
intervenco dos seres humanos no mundo (dado em analise). Ambito
das atividades coletivas, genéricas. Agir de linguagem (agir
comunicativo verbal).

Nivel 1 Agir
Sem estatuto

interpretativo do

; Actante Qualquer humano implicado no agir (agente, ator).
gt (s eteios) Trabalho O agir em situacdes de trabalho.
Tarefas Condutas verbais ou ndo verbais daquilo que foi prescrito ou ndo.
Interpretagbes do agir, implicando suas dimensfes motivacionais e
Atividade intencionais mobilizadas no nivel coletivo. Atividade de linguagem
Nivel 2 (discurso, garante o entendimento).

Com estatuto Interpretagbes do agir, implicando suas dimensfes motivacionais e
interpretativo do intencionais mobilizadas no nivel individual (produzida por um agente
agir (dos dados) Acéo ou ator). A¢do de linguagem (produzida por um individuo - agente ou

ator) — acles sdo materializadas em textos (unidades comunicativas
em géneros — préaticas sociais de linguagem).

22 As cores utilizadas sdo nuances das cores distintivas usadas nos conjuntos de elementos abordados na rede
conceitual (Figura 2).
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Actante ndo dotado de intengbes, motivos, capacidades,
Agente responsabilidade (a ele ndo se atribuem as categorias da Semantica do
Agir).

Actante responsavel pelo agir; a ele sdo atribuidas intengdes, motivos,

e capacidades, responsabilidade para tanto.

Determinantes

No plano X Razbes, motivos externos que levam os individuos a agir.
oL externos do agir
motivacional - = — -
Motivos Razdes de agir interiorizadas no nivel individual.
No plano Finalidade Fins para o agir cuja origem é coletiva e socialmente validada.
intencional Intences Fins para o agir interiorizados por uma pessoa particular.
Ferramentas (fontes, modelos concretos), artefatos para o agir
Instrumentos . o . .
No plano dos disponiveis no meio social.
recursos Recursos (mentais ou comportamentais) atribuidos a um ser

Capacidades

particular.

Fonte: A pesquisadora, com base em Bronckart e Machado (2004)

No ambito das atividades coletivas, o agir geral (genérico, ndo verbal)
comporta o agir de linguagem (discursivo, verbal), que envolvem as atividades e agdes de
linguagem.

Nesse quadro, considerando a esfera da atividade escolar, os sujeitos da
interacdo — o professor, o0s alunos e outros (que embora ndo estejam presentes fisicamente na
interacdo, influenciam na atividade de ensino) — podem ser interpretados como atores ou
agentes, dependendo da implicagdo que assumirem com o agir.

A acdo do professor refere-se a criacdo/organizacdo de um meio que seja
“favoravel ao desenvolvimento de determinadas capacidades dos alunos e a aprendizagem de
determinados conteudos a elas correlacionados” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 39).
Dessa forma, entendo que o objeto da atividade docente ndo é a aprendizagem em si mesma,
mas 0s meios para alcancé-la, pois a aprendizagem é mediada.

Como vimos, os instrumentos sdo os mediadores da acdo, pré-construidos
socio-historicamente. Eles podem ser material (computador, datashow, televisor, aparelhos de
som...), imaterial (softwares e aplicativos de informatica, audiovisuais — videos, masicas...), ou
simbolicos (sistema de signos, sistema de escrita, normas, conceitos, no¢des, mapas, esquemas,
ilustracGes..., procedimentos metodoldgicos). S&o os meios disponibilizados para viabilizar o
agir, no caso, o agir profissional do professor para oportunizar e favorecer a aprendizagem.

Desse modo, ja adentrando o trabalho do professor, o proximo topico focaliza

sua atividade no contexto do agir discursivo.

1.2 TRABALHO DO PROFESSOR SOB A DIMENSAO DO AGIR DISCURSIVO
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Quando estdo em foco as situacdes de trabalho, o ISD articula seu aparato
tedrico-metodoldgico da Semiologia do Agir (BRONCKART; MACHADO, 2004; BULEA,
2010) aos aportes das Ciéncias do Trabalho, como a Clinica da Atividade (CLOT, 2007, 2010a)
e a Ergonomia da Atividade (AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004; FAITA, 2004), visando a
construcdo de propostas de andlise do trabalho, entendido como atividade, integrando aspectos
e métodos dessas teorias. O objetivo € compreender o trabalho, genericamente, como praticas
linguageiras e a sua influéncia no desenvolvimento humano.

De acordo com os principios da Ergonomia, compreender o trabalho dessa
forma pode contribuir, significativamente, para o coletivo transformar-se e desenvolver-se
profissionalmente, visto que a linguagem se constitui como uma via de acesso a investigacdo
do trabalho (NOUROUDINE, 2002).

As reflexdes sobre o trabalho, realizadas nesse quadro teorico, concorda Clot
(2010a), buscam valorizar a agdo dos coletivos e a transformar as situagdes de trabalho, de
modo a melhorar as condigGes ou 0s meios de trabalho que envolvem os trabalhadores. Nesse
sentido, sdo investigadas e exploradas, em mediagdes formativas, as condi¢cGes de ampliacao
do poder de agir dos coletivos de trabalhadores no meio de trabalho e deles préprios.

Como procedimentos metodolégicos, sdo tomados principios da
autoconfrontagdo e da instrucéo ao sdsia (CLOT; FAITA, 2000; CLOT, 2007, 2010a; FAITA,
2004), que permitem ao trabalhador se manifestar com relacdo ao préprio trabalho, de modo a
compreendé-lo melhor. De acordo com Faita (2004), o trabalho de reflexdo e de formalizacao
sobre o préprio trabalho, permite a pessoa tomar consciéncia de seu potencial, da maneira como
se investe em sua atividade. Da mesma forma, permite também descobrir e eventualmente
modificar a relacdo que o trabalhador estabelece com o objeto de sua prépria atividade e de
seus modos de trabalho.

A partir da funcgdo psicoldgica do trabalho, a atividade de linguagem sobre a
atividade de trabalho é considerada um expediente de desenvolvimento para o trabalhador,
assim como de evolucdo em suas relacdes com o coletivo e de transformacéo de seu contexto.

No ambito do trabalho do professor, a articulagcdo do ISD as Ciéncias do
Trabalho acaba indo ao encontro dos esforgos empenhados para o reconhecimento do seu oficio
como um trabalho profissional, que, por conseguinte, se afasta da ideia de docéncia ligada a
sacerdocio, a dom.

Nesse contexto, a pratica dos professores em formacéo inicial e continuada
passa a ocupar lugar privilegiado nas pesquisas brasileiras e nas francéfonas, cuja finalidade &,

entre outros, o estudo das problematicas da formacéo inicial e continua de professores, pelo
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prisma do trabalho educacional. Sob esse objetivo, sdo focalizadas as praticas de linguagem
que envolvem o trabalho de ensino, buscando identificar relagdes entre essas praticas e a
influéncia delas nas ac¢Ges de trabalhadores.

No Brasil, entre outros, destacam-se as pesquisas no ambito do grupo
ALTER-CNPq (Analise da Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relagdes), cujo projeto
central norteador é a realizagdo de estudos sobre o papel da linguagem na atividade de trabalho
docente, unindo os aportes do ISD, da Clinica da Atividade e da Ergonomia da atividade
francesa. Os trabalhos nessas areas integram ainda outras instituicdes de pesquisa, entre elas, a
Universidade Estadual de Londrina (UEL).

Na UEL, entre outros grupos que também trabalham com os postulados do
ISD, 0 Grupo GEMFOR (Géneros Textuais e Media¢des Formativas), coordenado pela Prof?
Elvira Lopes Nascimento, do qual participo, também desenvolve pesquisas com foco na
atividade de trabalho do professor, sob a 6tica das media¢fes formativo-instrumentais.

As pesquisas do GEMFOR buscam contribuir para as investigacdes que
perpassam questdes relacionadas aos niveis da atividade educacional (Figura 3). Partindo de
uma perspectiva multifocal de estudo dos elementos que envolvem a atividade do professor, o
objetivo do Grupo de pesquisa € compreender e elucidar a significacdo e as condi¢des de
realizacdo do métier educacional, em uma abordagem sociodiscursiva da linguagem, sob o viés
dos géneros textuais e/ou da atividade (NASCIMENTO, 2014, 2016),

Como exemplo de pesquisas desenvolvidas sob esse escopo, nesses grupos,
podem ser lembrados os estudos de Cristovdo; Abreu-Tardelli (2009); Machado; Lousada;
Ferreira (2011), Barros (2012); Baptilani-Zirondi (2017); Bueno, Lopes e Cristovao (2013);
Coelho (2013); Hila (2011); Nascimento (2009a, 2009b, 2014, 2016); Silva (2013); Striquer
(2013); Stutz (2012); Valezi, (2012); Zirondi (2013), entre outros.

Tais pesquisas buscaram promover a formagéo de professores de lingua de
modo a contribuir para uma substituicdo de paradigmas da aprendizagem. Portanto, o fio
condutor que une esses trabalhos articula o papel da linguagem no desenvolvimento humano
ao agir do professor em situacéo de trabalho, ao qual esta pesquisa também se entrelaca, ao se
propor a contribuir com investigacOes sobre o ensino como trabalho (SAUJAT, 2004).

Entre as contribui¢cbes das Ciéncias do Trabalho, relevantes para esta
pesquisa, estdo os estudos voltados para o trabalho do professor, considerando 0s movimentos
da transposicéo dos objetos de ensino nos sistemas da atividade educacional.

A divisdo tripartite do trabalho é uma das contribui¢des que auxiliam no

entendimento da organizacgéo social que configura a atividade de trabalho em vérios niveis. A
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partir dela, observamos trés dimensdes apreensiveis: a do trabalho prescrito, a do trabalho
planejado e a do trabalho real (CLOT, 2007; MACHADO, 2009a), que serdo abordadas no

topico, a seguir.

1.2.1 Trabalho do Professor e Transposi¢do Didética

A primeira dimensdo, do trabalho prescrito, é anterior ao trabalho
propriamente dito. Relativa ao que o trabalhador deve fazer para realizar as tarefas, é composta
pelos textos prefigurativos que impdem restricdes as agdes iniciais do trabalhador: sdo normas
e regras, textos instrucionais, programas e procedimentos provenientes das
instituicGes/empresas que regulam/prescrevem essas acoes.

No caso do trabalho docente, no Brasil, o trabalho prescrito esta presente em
varios documentos que organizam oficialmente a educagdo no pais, em nivel federal, estadual
e municipal: na Base Nacional Comum Curricular, nos Parametros Curriculares Nacionais-
PCN, em OrientacGes Curriculares, Diretrizes Curriculares, nos Projetos Pedagdgicos das
Instituicdes de Ensino.

A segunda dimensdo diz respeito ao trabalho planificado, isto é, a explicitacao
das etapas planejadas para a realizacdo da atividade. No campo do trabalho docente, essa
dimensdo compreende todos os movimentos para a realizacdo das a¢des de ensino, isto €, o
planejamento das etapas que serdo realizadas para a apropriacdo dos objetos de ensino pelos
alunos.

Tendo como norte os objetivos do professor, as necessidades dos estudantes
e 0s documentos que prescrevem o trabalho de ensino, esses movimentos englobam a selecao
e escolha dos objetos a ser ensinados, dos instrumentos/ferramentas (recursos materiais e
semioticos/psicoldgicos); a elaboracdo de atividades, tarefas e dispositivos didaticos, 0s
procedimentos metodoldgicos, bem como, os apartes tedricos que fundamentaréo as agdes. As
planificagdes e planejamentos (planos de ensino, planos de aula) sdo entendidos como textos
autoprescritivos do trabalho do professor.

Assim, a atividade do professor é orientada por diferentes prescricdes
institucionais em diferentes niveis. Nesse sentido, também é importante entendé-las como
artefatos disponibilizados para o professor e que podem facilitar o seu trabalho (MACHADO;
LOUSADA, 2013).
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A terceira dimensdo € a do trabalho real®®. Nela, estdo envolvidos o trabalho
efetivamente realizado, ou seja, o conjunto das acdes realizadas nas interacdes entre professores
e alunos, que podem ser observadas concretamente na situacdo. Além delas, nessa dimenséo,
também se levam em conta todas as “atividades contrariadas” do trabalhador (CLOT, 2007),
isto é, que poderiam ter sido desenvolvidas (o que o trabalhador se omite a fazer ou que gostaria
de ter feito), mas ndo o foram por diferentes fatores, proprios de cada situacao de trabalho.

Amigues (2004, p. 40, grifos do autor) esclarece que, no dominio do ensino,
0 que se deixou de realizar, por vezes, é mais importante do que foi realizado. Segundo o autor,
“o fato de que tudo corre bem nédo gera necessariamente uma satisfacdo no professor que nao
pode ir até onde queria”.

Saujat (2004), Faita (2004) e Amigues (2004) concordam que, a partir das
prescricdes e da redefinicdo que os professores, frequentemente, fazem delas, cada docente
seleciona, efetua escolhas e planifica suas a¢Ges, a fim de estabelecer uma relagdo com os alunos
através de um meio de trabalho que Ihe permitira realizar a atividade docente, ou seja, ensinar
determinado objeto com o auxilio de instrumentos (artefatos — objetos materiais,
simbolicos/psicoldgicos apropriados pelo sujeito). Esses sdo 0os movimentos da atividade do
professor na dindmica que envolve as dimensdes do trabalho e seus contextos.

Assim, do ponto de vista da mediacdo formativa, a atividade didatica se
constroi na interacdo dos sujeitos e articula prescri¢es genéricas; pré-figuracoes especificas;
planificacGes de atividades; tarefas e dispositivos didaticos; e um agir em situacao de trabalho
(situado).

Trata-se, portanto, de uma “atividade instrumentada” (MACHADO;
LOUSADA, 2013, p. 39). Como ja sabemos, em termos vygotskianos, 0s instrumentos
provocam transformacgdes no professor, no objeto da acéo, no aluno e em outros individuos
envolvidos na atividade. Essa relacdo, que reflete a atividade do trabalho educacional, é

representada em um esquema tripolar, proposto na Figura 3.

23 De acordo com Machado e Lousada (2013), trabalho real, nos termos da Ergonomia Classica. Clot (2007) se
refere ao real da atividade.
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Figura 3 — Esquema tripolar representativo do trabalho do professor no interior do sistema didatico

Professor

Artefato

Objeto Outrem
Criacéo e organizagdo de um Alunos, colegas,
meio de trabalho coletivo que coordenador, diretor, pais
propicie a aprendizagem e o e outros néo presentes.

desenvolvimento de
canacidades

Fonte: Machado e Lousada (2013)

No d&mbito da Semantica do Agir, Machado e Lousada (2013, p. 39, grifos das

autoras) explicam essa relacédo, esclarecendo que, nesse contexto,

o professor mobiliza seu ser integral, em suas maltiplas dimensdes (fisicas, cognitivas,
linguageiras, afetivas etc.), com o objetivo de criar um ambiente propicio a
aprendizagem de determinados contetidos pelos alunos e ao desenvolvimento de
capacidades a eles relacionadas, direta ou indiretamente. Além disso, a realizagdo de
seu trabalho é desenvolvida em interagcdo permanente com outros actantes (com 0s
alunos, principalmente, mas também com “outros” ndo presentes fisicamente na
situagdo). Trata-se de uma atividade instrumentada, no sentido de que o professor,
para realiza-la, utiliza instrumentos materiais ou simbdlicos, oriundos da apropriacao,
por si e para si, de artefatos disponibilizados pelo seu meio social.

Observar e refletir sobre as formas empregadas pelo professor para criar e
organizar 0s meios para mediar a aprendizagem, implica entender que esses meios se
materializam em uma série de a¢des relativas a transposi¢do didatica dos objetos de ensino.

Transposi¢do didatica é a denominagédo dada ao conjunto de transformacdes
e adaptacdes pelas quais determinado saber deve passar antes de integrar o processo formal de
ensino e aprendizagem dos alunos (CHEVALLARD, 1991). Trata-se de movimentos para a
transicdo do conhecimento cientifico ao conhecimento didatizado, relativos ao objeto de ensino.

No caso desta pesquisa, esses conhecimentos sdo relativos a acdo de
linguagem de manifestar um ponto de vista e defendé-lo por meio do género “artigo de opinido”,
um instrumento semidtico pensado pelo professor para ser apropriado pelos alunos, a fim de
que eles também se apropriem de esquemas de utilizacdo, relativos as praticas sociais
materializadas no género, para agir socialmente. Dessa feita, pretende-se que os estudantes 0s

mobilizem nas discussbes a respeito de problemas sociais controversos e sejam capazes de
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assumir um posicionamento e argumentar sobre ele, sustentando, refutando e negociando
tomadas de posicéo, sobre esses problemas, como uma forma de agir sobre o outro.

O termo “transposi¢ao didatica” foi proposto em 1975 por Michel Verret, ao
defender que “toda a pratica de ensino de um objeto pressupde, com efeito, a transformacgao
previamente desse objeto em objeto de ensino” (VERRET, 1975, p. 140).

Dez anos depois, esse conceito foi rediscutido por Yves Chevallard no campo
do ensino da Matematica. O educador partiu da ideia de que 0s conhecimentos sao criados para
serem usados, por isso, um conjunto de conhecimentos para ensinar € altamente artificial. Nesse
contexto, ele afirma que “o trabalho que faz de um objeto de saber a ser ensinado um objeto de
ensino é chamado de transposicao didatica” (CHEVALLARD, 1991, p. 39, grifos do autor).

Com base na teoria da transposicéo didatica, Schneuwly (2009a, p. 17) afirma
que “o objeto ensinado em sala de aula ¢ um elo de uma longa cadeia de transformagdes do
saber para fins de ensino e aprendizagem”. Isso demanda entender que o que se ensina em sala
de aula esta a uma certa distancia do saber de referéncia, significa que esse objeto passa por
transformacdes que possibilitam a sua presentificacdo, elementarizacdo e institucionalizagéo,
em sala de aula, por meio das a¢des do professor.

A partir dessa consideracdo, entendo que a base dessa teoria esta na
compreensdo de que para 0s objetos de referéncia (de saber ou de conhecimento) do ensino
adentrarem a esfera escolar, eles precisam passar por transformacdes, necessarias, motivadas
por uma intencdo de ensino, para que possam ser ensinados.

Desse modo, entendo que a transposicdo didatica ndo pode ser interpretada,
conforme alerta Machado (2009b, p. 52), como a aplicacdo pura e simples de uma teoria
cientifica ao ensino de uma disciplina escolar, mas como um conjunto de transformacdes que
necessariamente os saberes cientificos sofre, quando se tem o objetivo de os tornar ensinaveis
e apreensiveis. Essas transformac@es, inexoravelmente, provocam deslocamentos, rupturas e
modificagOes diversas nesses saberes.

De acordo com Machado e Cristovdo (2006, p. 552), trés niveis de
transformacoes, distintos e interligados, perpassam o processo de transposicdo didatica dos
objetos. Ao percorré-los, o saber é atravessado por diversos mecanismos de transposicao e de
organizacéo:

(1) do saber tedrico: o conhecimento cientifico, de dominio social, passa pelo
primeiro nivel de transformagdes para se constituir em saber a ensinar;

(2) do saber a ensinar: o conhecimento a ser ensinado avanca pelo segundo

nivel e transforma-se em saber ensinado;
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(3) do saber ensinado: o conhecimento ensinado transforma-se em saber
efetivamente aprendido.

A partir desse quadro, Dolz, Gagnon e Canelas-Trevisi (2009) ponderam que
a transposicéo didatica dos saberes, encarnados nos objetos sociais, configura-se em dois niveis:
um externo e outro interno, nos quais as a¢des funcionam articuladas ao sistema da atividade
escolar. De acordo com os autores, é possivel representar o processo de transformacdo dos

saberes da seguinte forma:

Figura 4 — Esquema do processo de transposicéo didatica

\j S

Transposigao externa Transposicao interna
dos saberes dos saberes
Fonte: A pesquisadora

O primeiro nivel compreende a passagem dos saberes cientificos aos saberes
a ensinar — trata-se da etapa correspondente a transposicao didatica externa, que se refere as
escolhas efetuadas entre os saberes e praticas prescritas em documentos oficiais e pedagdgicos,
selecionados na noosfera. Nascimento (2010) afirma que essa etapa parte dos objetos do saber
que sdo Uteis fora da instituicdo escolar para constituir novos objetos escolares, considerados
mais eficazes, porque sao mais significativos para os estudantes.

As acdes realizadas nesse nivel, segundo Dolz, Gagnon e Canelas-Trevisi
(2009), dao destaque a transformacdo dos conhecimentos tedricos a respeito dos pré-
construidos sociais. No caso da transposicdo dos géneros de texto, por exemplo, sdo
considerados conhecimentos referentes as suas dimensdes tematica, estrutural e de estilo,
abordados por teorias que tratam dos estudos da linguagem e do desenvolvimento humano.

O segundo nivel corresponde a transposicdo didatica interna e engloba a
transicdo dos saberes a ensinar aos saberes ensinados. Os professores a realizam em funcao de
suas representacoes sobre 0 que é ensinado. Nele, sdo desenvolvidos os procedimentos que
norteiam a intervencdo didatica, no ambito da sala de aula, que, por meio da media¢do dos
instrumentos elaborados/selecionados pelo professor, oportunizam aos alunos a apropriacéo

dos objetos de ensino.
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As transformacgdes nesse nivel envolvem a selecdo, a hierarquia e a
sequencializacdo dos elementos do objeto decomposto, isto €, as condi¢gdes que o professor
estabelecera para planificar a(s) sequéncia(s) de ensino de determinado objeto. Schneuwly
(2009a) observa que, nele, o passado e o futuro da aprendizagem bem como o tempo de ensino
e o tempo de aprendizagem articulam-se em funcéo do que o aluno j& sabe e do que ird aprender.

Desse modo, 0 processo de transposicdo didatica extrapola o espaco da sala
de aula e se articula a atividade educacional global em trés niveis que integram o sistema
complexo de atividades educacionais constituintes da cultura escolar. Nos niveis desse sistema,
representado na Figura 5, proposta por Machado (2010), estdo entrelagados o0s niveis do

processo de transposi¢do didatica dos objetos de ensino e as dimensdes do trabalho docente.

Figura 5 — Organizacdo dos sistemas da atividade educacional e o trabalho do professor

Contexto socio-historico particular

/ Sistema de educacional

/ Sistema de ensino

/

Sistema didatico Professor

Artefatos

Instrumentos

/N

Objeto Outrem

Fonte: Machado (2010)

O primeiro nivel é o dos sistemas educacionais. Mais abrangente, €
representado, no Brasil, pelo Ministério da Educagdo e Secretarias de Ensino, é onde séo
formuladas as leis e diretrizes gerais da educacao.

Nesse nivel, os objetos a ensinar encontram-se materializados nos textos
instrucionais, prescritivos do trabalho docente, ou seja, documentos que prescrevem os objetos
a ser ensinados pelo professor e, muitas vezes, 0 modo como devem ser ensinados por ele, com

maior ou menor precisao, como é o caso dos livros didaticos e de outros apostilados para essa
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finalidade. Articulado ao trabalho prescrito do professor, esse nivel marca o inicio do
movimento externo de transposi¢do didatica dos saberes.

Nos dois Ultimos niveis da organizacdo dos sistemas educacionais, situa-se o
segundo movimento da transposi¢do didatica, que contempla a transposicao interna de saberes.

O segundo nivel é composto pelos sistemas de ensino, nos quais localizam-
se os estabelecimentos de ensino (as escolas), os curriculos, e programas presentes nos projetos
pedagdgicos, bem como os instrumentos didaticos. Embora esse nivel ainda seja marcado pelo
trabalho prescritivo, nele também se iniciam as agdes referentes ao trabalho planificado do
professor.

O terceiro nivel comporta os sistemas didaticos, que compreendem as classes
(salas de aula e turmas) nas quais se desenvolve o trabalho docente. Esse nivel, constituido pelo
professor, pelos alunos (e outros) e pelo objeto da aprendizagem, € onde se situam as acdes do
professor (realizadas ou ndo, como vimos) — o trabalho real, portanto. Em seus dominios,
observa-se a pratica do professor, a partir das ressignificacbes das prescri¢fes presentes nos
textos instrucionais, materializadas no planejamento por ele elaborado, bem como dos objetos
e artefatos por ele considerados.

Embora seja possivel observar os movimentos da transposicao didatica nos
textos produzidos, na e para a atividade didatica, nos trés niveis dos sistemas educacionais, a
forma como o professor os ressignificam e as acfes empreendidas para a pilotagem de projetos
didaticos de ensino, manifestam-se nos sistemas didaticos da atividade escolar.

No interior do sistema didatico, “os subsistemas aluno e professor” firmam
um “contrato didatico”, isto €, um projeto de ensino-aprendizagem que especifica e regula cada
um dos trés polos do sistema didatico (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2014, p. 28).

Nesse nivel, ainda sdo observados os gestos do professor (AEBY-DAGHE;
DOLZ, 2008; BUCHETON, 2009; BUCHETON; SOULE, 2014; JORRO, 1998, 2002;
SCHNEUWLY, 2009b; NASCIMENTO, 2011, 2012a, 2014, 2016) para a transformacéo e a
apropriacdo dos pré-construidos. Nesta pesquisa, esses gestos constituem instrumentos (e/ou
categorias) que auxiliam na analise da atividade de ensino-aprendizagem que pauta a
investigacao.

As observacdes das acdes do professor, em seu trabalho de ensino,
possibilitam construir um mapeamento do seu agir e dos alunos, assim como de suas condutas
(ou posturas, no entendimento de BUCHETON, 2009). Para tanto, essas ac0es, observadas em
textos de modalidades diversas (em audio, em audiovisuais, ou escritos), podem ser descritas e

relatadas narrativamente em sinopses das sequéncias de ensino (CORDEIRO, 2015) que
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estruturam o projeto didatico objeto da pilotagem. Assim, as sinopses sdo entendidas como
instrumentos de pesquisa para a descricdo e o registro das agcdes em contexto de aula para
posterior analise. Esse foi o principal procedimento metodoldgico adotado nesta pesquisa.

Por isso, esta investigacdo situa-se, mais especificamente, no nivel da
transposicao didatica interna dos objetos de ensino e é realizada em contexto escolar, no nivel
dos sistemas didaticos. Por meio da identificacdo dos gestos do professor, foi possivel verificar
se e como ele integrou aspectos da aula invertida a sequéncia didatica para a transformacéo dos
objetos de ensino em objetos ensinados e, sobretudo, se esses gestos indiciam deslocamentos
ou disrupcBes em préaticas de ensino, ja cristalizadas, no género da atividade docente. Assim,
no contexto desta pesquisa, 0s gestos do professor também foram tomados como principais
categorias de anélise do seu agir.

Dessa forma, o préximo topico, que encerra este capitulo referente as bases
tedricas que fundamentam esta pesquisa, é dedicado ao conceito de gestos profissionais e gestos
didaticos.

1.3 GENERO DA ATIVIDADE E A CONFIGURACAO DO AGIR PELOS GESTOS

Ao admitir que ha formas de fazer compartilhadas socio-historicamente
(FAITA, 2004) que permitem aos trabalhadores agirem de modo padronizado, isto é, dentro de
relativa regularidade no ambito de uma mesma atividade profissional, os estudiosos das
Ciéncias do Trabalho ao lado da Semiologia do Agir propdem, em analogia ao conceito de
género discursivo/textual, o conceito de género da atividade.

Machado e Abreu-Tardelli (2009, p. 106) explicam que o género da atividade

pode ser definido como um

[...] conjunto de regras explicitas ou implicitas para o agir, construidas pelo prdprio
coletivo de trabalho, pelo proprio conjunto de trabalhadores de uma determinada
profissdo, ausentes ou presentes. Esse conjunto indica as formas de fazer, sentir e agir
em determinado oficio “sancionadas” pelo coletivo de trabalho no decorrer de sua
histéria para a resolucéo dos conflitos proprios de um determinado ‘métier’.

Este, bem como os géneros textuais, € um pré-construido humano legado
pelos coletivos de trabalho as geracGes futuras. Embora os géneros da atividade sejam mais
flexiveis que 0s géneros textuais, por isso, mais suscetiveis a criagdo humana, eles também

estdo condicionados a esfera social a qual a atividade profissional esta articulada.
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Nessa direcdo, Clot (2007, p. 184) argumenta que o estilo é responsavel por
garantir flexibilidade e plasticidade na execucdo da acdo. O estilo teria uma capacidade de se
interpor entre o sujeito e sua propria atividade profissional. Nesse sentido, ele promove a
qualidade do trabalho e o desenvolvimento dos actantes, e pode ser identificavel em “todas as
contribuicgdes e criagOes profissionais por meio de que os sujeitos se libertam das restrigdes do
oficio para transforma-las em recursos pessoais ou coletivos”.

Por isso, entendo que seja relevante acompanhar as a¢des do professor em seu
contexto de trabalho, pois muitos de seus gestos, que advém de seu estilo, ficam no anonimato,
séo desconhecidos.

Apesar da caracteristica de flexibilidade, a valida¢&o e o reconhecimento de
um género da atividade ocorrem no nivel do coletivo de trabalho, em meio a um processo
dialdgico entre os actantes envolvidos na atividade. Nessa direcdo, Clot (2007, p. 38) afirma
que o género da atividade encarna a “historia de um grupo e memoria impessoal de um local de
trabalho”. Para que essa memodria seja construida, ¢ necessaria a troca de experiéncias na
atividade de trabalho e a construcdo (implicita ou explicita) de “contratos do agir”, uma vez que
“um grupo ndo ¢ uma cole¢do de individuos, mas uma comunidade inacabada cuja historia
define também o funcionamento cognitivo coletivo™.

A memdria de um coletivo de trabalho, continua Clot (2007, p. 38), é uma
construcdo histdrica, que passa pela apropriacdo, adaptacéo, transgressao e criacao de diversos
géneros de sua atividade de trabalho. Dessa forma, esses géneros sao instrumentos sociais de
acdo que organizam a atividade “na forma de regras impessoais de usos e troca” e que
constituem “a dimensao ‘genérica’ da atividade individual”.

Assim como nas demais esferas de trabalho, na esfera da atividade docente,
encontram-se formas de fazer, de agir, de pensar que, produzidas e reproduzidas ao longo tempo
e da histéria do ensino, caracterizam o trabalho do professor. Juntas, formam o conjunto dos
géneros da atividade docente, mas ndo um conjunto no sentido fechado, pois que eles
materializam o agir de uma comunidade inacabada, mas como ac¢les que Sse somam e se
transformam e estdo reunidas em prol de um objetivo comum.

Considerando que a estruturagdo da atividade educacional se constitui de
diversos géneros da atividade, Barros (2012, p. 112) elenca alguns deles: “reunido pedagogica”,
“cursos de formacgdo continuada”, “conselho de classe”, “aula”, “planificacdo das tarefas
didaticas”, “exposicdo oral” etc. Esses géneros sdo relativos as varias maneiras de agir
compartilhadas de forma genérica pela coletividade educacional, e, como tal, integram o métier

da profissao docente.
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Para operacionaliza-los, o professor lanca médo de diferentes formas sociais
de trabalho® que inauguram formatos subordinados a um género central: a “aula”. Entre eles,
encontram-se a exposicao frontal (magistral) dos conteudos, a delegacéo de tarefas, a correcao
das tarefas, as perguntas (professor) e respostas (alunos). Entre essas, considero ainda o trabalho
individual do aluno, o trabalho coletivo, em grupos, em duplas.

Para colocar em funcionamento os géneros da atividade docente e instaurar
formas sociais de trabalho, o professor, assim como todo trabalhador de outras esferas de
atividade, mobiliza acdes ou movimentos materializados em gestos profissionais.

O termo gesto traduz a ideia de que a acdo do professor (ou do trabalhador,
de modo geral) € sempre enderegada e inscrita na linguagem — verbal ou ndo verbal. Um gesto
é, portanto, uma acdo de comunicacao inscrita em uma cultura compartilhada. Neles, portanto,
também é possivel observar condutas ou comportamentos dos actantes envolvidos na agéo.

Nesse sentido, Volochinov (2017, p. 220), afirma que “a comunicagao verbal
é sempre acompanhada por atos sociais de carater ndo discursivo”. Entre eles, o tedrico russo
cita “gestos de trabalho” (no caso desta pesquisa, gestos de trabalho do professor, gestos
profissionais didaticos). Na mesma direcdo, Nascimento (2011) se refere aos gestos do trabalho
do professor, como movimentos discursivos e movimentos pragmaticos.

Concebidos como formas observaveis do agir representado na atividade
profissional, uma variacdo de termos apresenta-se para designa-los: gestos do oficio (JORRO,
1998, 2002); gestos profissionais (SCHNEUWLY, 2009b; BUCHETON; SOULE, 2009;
BUCHETON, 2014; NASCIMENTO, 2016; SAUJAT, 2004); gestos didaticos (AEBY-
DAGHE; DOLZ, 2008; NASCIMENTO, 2009b, 2011).

Jorro (1998, 2002) explica que os gestos profissionais sao fundamentados nos
gestos do oficio (do métier). Os primeiros compreenderiam aos gestos do trabalhador,
construidos socialmente, enquanto os segundos se apoiam em um conjunto de codigos sociais
proprios do oficio, incorporados durante a vida.

Segundo a autora, os actantes mobilizam gestos do oficio que lhes séo pré-
existentes, ou seja, estdo incorporados no coletivo de trabalho de determinada esfera de
atividade profissional. S&o gestos observados, estudados, percebidos, interpretados, recusados

e reajustados conforme a prépria relacao do profissional com sua atividade. Os gestos de oficio

24 Em seus estudos, Barros (2012) considera essas formas como outros géneros da atividade docente, derivados do
género aula ou abarcados por ele. Nesta pesquisa, seguindo a perspectiva de Cordeiro (2015), optei por considera-
los formas sociais de trabalho que viabilizam a acdo do professor em sala de aula e formatam ou configuram o
género aula, dependendo das situacfes de ensino que o professor planifica ou que se manifestam, inesperadamente,
em sala de aula.
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englobam os gestos profissionais. Para Jorro (1998), estes representam um salto qualitativo para
aqueles, no sentido de que caracterizam uma ampliacdo da dimensdo dos gestos do oficio,
acrescida de valores, de ética e estilo proprios.

Dessa forma, entendo que a flexibilidade do género da atividade, a partir da
criatividade do agir humano, faz com que os gestos profissionais passem a ser compreendidos
como gestos de oficio acrescidos de caracteristicas pessoais que os transformam em gestos
repletos de sentido e de valores. Sob esse ponto de vista, Clot (2010a) defende que o gesto
profissional € uma arena de significacdes que envolve trés importantes aspectos: o gesto
prescrito, o proprio gesto e 0 gesto do outro.

Para Bucheton e Dezutter (2008), o gesto profissional é uma acao para fazer
0 outro agir ou reagir, de acordo com certas preocupacdes que envolvem os diversos contextos.

Nessa direcdo, a singularidade do trabalho do professor define gestos
didaticos como movimentos verbais e ndo-verbais (discursivos e pragmaticos), passiveis de
serem observados no ato mesmo que visa a uma aprendizagem (NASCIMENTO, 2011, 2014).
Dessa forma, esses gestos ajudam a compreender o modo como 0s objetos de ensino séo
regulados por eles e, a0 mesmo tempo, permitem descrever como o docente seleciona 0s
contetdos para presentifica-los nesses objetos. Assim, 0 agir do professor pode ser visto como
um instrumento mediador da atividade de ensino-aprendizagem: um instrumento didatico.

Nesta pesquisa, considero indistintamente os termos gestos profissionais do
professor ou gestos didaticos, uma vez que entendo a atividade do professor como trabalho,
dentro de uma perspectiva profissional maior, na qual ele também se engaja.

Pensando na atividade do professor, os autores que voltam seu olhar para o
agir do professor, como os citados h& pouco, afirmam que a capacidade de adaptacdo aos
diversos contextos ou situacdes de trabalho € uma caracteristica do profissionalismo
pressuposto na docéncia, legitimado pelos gestos; dai advém a necessidade de se
profissionalizar as abordagens da didatica de linguas, na dimensdo dos gestos profissionais
relativos ao trabalho dos professores.

Dessarte, como 0s gestos do professor se configuram como um ponto central

nesta investigacao, o proximo topico € dedicado a eles.

1.3.1 Gestos Profissionais e a Configuracao do Agir do Professor

Assim como 0S géneros textuais, 0s gestos sdo selecionados a partir da

situacdo comunicacional em que 0 sujeito se encontra, dependendo de suas intencdes



71

discursivas ou praticas. No caso do professor, os gestos conduzem a aula, assim, sao integrantes
do complexo sistema social da atividade de ensino, “regida por regras e cédigos convencionais,
estabilizados por préticas seculares constitutivas da cultura escolar” (AEBY-DAGHE; DOLZ,
2008, p. 83).

Com o objetivo de controlar o préprio comportamento e 0 comportamento
dos alunos, o professor aciona 0s gestos como instrumentos psicologicos pelos quais transforma
0s modos de pensar, de falar e de agir de si mesmo e dos seus alunos (NASCIMENTO; BRUN,
2017). Dessarte, 0 agir do professor se configura como mediador da atividade de ensino-

aprendizagem e aponta para

uma “matriz do agir profissional” onde se entrelacam pensamento e atividade, relacéo
em que distinguimos quatro possibilidades de analise: a) os gestos corporais e
discursivos relacionados aos posicionamentos enunciativos do professor; b) os gestos
que introduzem os saberes que invocam processos de transposi¢do didatica; c) os
gestos especificos de ajustamento que caracterizam as tomadas de decisdo nas
interacBes entre os atores da sala de aula; e d) os gestos que se revelam como agéo
ética em uma situacdo determinada. (NASCIMENTO; BRUN, 2017, p. 48).

A nocdo de gestos profissionais leva-me a perceber que ndo se trata apenas
de os conceber como meros movimentos corporais, mas de 0s compreender como uma
dimensdo simbdlica e interpretativa, uma intencionalidade e um efeito estruturador do trabalho
do professor (JORRO, 2002, 2004). Em sintese, trata-se de observar ndo apenas as maneiras
como os professores agem, mas também como eles se adaptam aos diversos contextos,
escolhem seus objetos e instrumentos de trabalho, regulam seu trabalho e o dos alunos, avaliam
e modificam os projetos didaticos.

Desse modo, defendo a compreensdo de que os gestos do professor
semiotizam a atividade educacional, pois, por meio deles, configuram-se a¢Ges para assumir a
pilotagem do enquadre geral da aula: implementando-os, o professor presentifica, elementariza,
explica, compara, analisa e institucionaliza os objetos de ensino em estudo.

Sob essa perspectiva, nos gestos, estdo subentendidas macropreocupagdes
(BUCHETON, 2014), a partir das quais se estruturam as a¢des docentes em uma multiagenda
do trabalho do professor. Bucheton e Soulé (2009, p. 32) referem-se a uma “multiagenda de
preocupacdes conjugadas no trabalho docente” pela qual macropreocupagdes constituem a base
gue dao suporte a arquitetura complexa dos gestos constituintes do referencial cognitivo
fundador do oficio educacional. Para esses autores, os gestos profissionais designam, de
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maneira metafdrica, a agdo do professor, por meio da atualizacdo, realizacdo e materializacdo
de suas preocupagoes.

Entretanto, ainda que essa multiagenda seja fundadora do coletivo de trabalho
dos profissionais da educacéo, as condi¢Ges concretas de realiza¢do do trabalho, no género da
atividade docente, possibilitam a emerséo do diferente, do criado pelo improviso, e resulta na
renovacao das técnicas e modos de agir do professor que se depara com a heterogeneidade das
turmas, dos alunos de turmas diferentes, dos materiais e recursos disponiveis e dos objetos de
ensino.

O modelo proposto da multiagenda constitui um tipo de gramatica elementar
dos gestos profissionais combinados nas cinco macropreocupacfes centrais que movem o0
trabalho educacional para a apreensao dos objetos de saber (NASCIMENTO; BRUN, 2017).
Os aspectos citados nessa multiagenda irradiam-se das particularidades desses objetos, das
técnicas, das estratégias, das capacidades docentes que subjazem as opera¢des necessarias para
planejar uma aula, ou um projeto didatico, para implementar atividades e tarefas ajustadas as
capacidades dos alunos.

Assim, defendo que faz parte da profissionalidade docente desenvolver o
trabalho sem perder de vista as macropreocupac¢des, uma vez que elas se articulam as técnicas
e aos recursos inerentes aos objetos de saber, como demonstrado na Figura 6. Por isso, penso

que devem constituir pauta da formacao inicial e continua de professores.

Figura 6 — As macropreocupacdes da agenda profissional do professor

TESSITURA

I

OBJETOS DE
APOIAMENTO mummup  SABER,  gusmmmm ATMOSFERA
TECNICAS

I

PILOTAGEM

Fonte: A pesquisadora, inspirada em Bucheton (2009) e Bucheton e Soulé (2014)
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De acordo com Bucheton e Soulé (2009), o modelo que cobre o agir do
professor, por meio da multiagenda, também visa a fornecer um conjunto complexo de
conceitos para possibilitar uma andlise aprofundada das situacGes didaticas, de sua evolugéo,
em sua dimenséo situada. Como tal, procura auxiliar na compreensao dos gestos profissionais
dos professores para se adaptarem/ajustarem a grande diversidade de varidveis de qualquer
situacdo: administrar o tempo, as interagOes, 0s saberes, as tarefas, a relagdo com o saber, as
atitudes dos alunos, as ferramentas/instrumentos etc. O modelo possibilita explicar a maneira
como varias configurac6es de gestos (posturas) podem gerar diferentes dindmicas cognitivas e
relacionais na sala de aula.

No Quadro 7, podemos observar uma sintese das macropreocupacfes que
constituem a matriz da atividade do professor, enfatizando seus organizadores pragmaticos
dominantes. Essa matriz constitui “o substrato dos gestos profissionais” (BUCHETON;

SOULE, 2009, p. 32).

Quadro 7 — Macropreocupacdes da multiagenda do professor
Macropreocupacdes Descricao
Organizar o progresso da aprendizagem; gerenciar o tempo de ensino e o tempo de
aprendizagem; criar espacos e situacdes de aprendizagem; elaborar e organizar tarefas,

Pilotagem ferramentas, dispositivos em midias e suportes diversos; gerar consignas;
criar/favorecer situac6es-problemas para aprendizagens significativas e apreensdo dos
saberes.

Criar e manter espagos dialdgicos de trabalho, de colaboracéo linguageira e cognitiva;
favorecer espagos afetivos e agradaveis entre os alunos, despertando engajamento
Atmosfera emocional, relacional e intelectual; envolve decisbes do professor relacionadas ao
protagonismo do aluno na realizacdo das atividades, como a proposi¢do de formas
sociais de trabalho diversificadas.

Dar sentido e relevancia a situacdo e ao saber visado; favorecer o entendimento sobre
como estdo interligadas as partes de um objeto de ensino e a sua relagdo com outros
Tessitura objetos; levar os alunos a contextualizacbes, descontextualizacbes e
recontextualizacdes necessarias do objeto; estd no plano da articulagdo dos saberes
(ligar os fios entre 0 novo e o ja apreendido pelo aluno).

Apoiar o trabalho de ensino/aprendizagem em andamento; oportunizar e acompanhar
gestos de estudo; fazer compreender; fazer dizer; fazer fazer...; articular o instrumento
ao objeto de ensino especifico; fazer a mediagdo entre o conhecimento e o aluno no
processo de aprendizagem. Essa macropreocupacdo esta relacionada ao saber fazer do
professor. A macropreocupagdo apoiamento esta ligada ao conceito de “devolugdo” da
ancoragem — um conjunto de acdes do professor com o propdsito de promover a
autonomia e a responsabilidade do aluno para resolver sozinho um problema. Os gestos
de apoiamento geram posturas de apoiamento, as quais 0s alunos reagem com posturas
de estudos.

Fonte: A pesquisadora, com base em Bucheton (2009), Bucheton e Soulé (2009) e Bucheton e Soulé (2014)

Apoiamento (ou
ancoragem)

No modelo da agenda de preocupagdes, sdo propostas, originalmente, cinco
macropreocupacoes (Figura 6). No entanto, nesta pesquisa, optei por uma ligeira modificagcéo

na proposta de Bucheton (2009) e de Bucheton e Soulé (2014, p. 32), considerando um conjunto
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de quatro macropreocupacdes (Quadro 7). A quinta seriam, segundo 0s autores, 0s objetos de
saber e as técnicas, porém, conforme ilustra o proprio esquema elaborado, as
macropreocupacfes se articulam as técnicas e aos recursos para viabilizar a transposicao
didatica e mediar a apreensdo dos objetos de saber. Como eles mesmos explicam, ao se
referirem a quinta macropreocupagdo, “tudo isto [as quatro macropreocupag¢des anteriores]
tendo como alvo uma aprendizagem, seja qual for a sua natureza”?® (BUCHETON; SOULE,
2014, p. 32).

Nascimento (2016) afirma que a forca investida em uma macropreocupacao
evolui ou modifica-se em fungéo da (co)construgéo do saber pelo professor e seus alunos. Por
exemplo, o indicador da macropreocupacdo “atmosfera” pode apresentar uma progressao nas
acoes para incitar, animar, seduzir os estudantes para que “entrem” na tarefa que introduz uma
sequéncia didatica no momento de apresentacdo do projeto de comunicagédo a classe (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Quanto a “pilotagem”, esta pode estar associada a um
indicador do tipo “consigna”, se o professor apresenta de forma contextualizada os comandos
(orais e/ou escritos) das tarefas que ser realizadas.

Logo, € possivel admitir que os gestos do professor também estdo
pressupostos nas atividades e tarefas escolares propostas aos alunos e por meio da analise das
consignas é possivel ao pesquisador depreendé-los.

Assim, o valor atribuido a cada uma das macropreocupacdes, pelo professor,
pode ser alto ou baixo, dependendo do esforco do professor para criar uma situacao de ensino
para apreensdao do objeto por parte dos alunos. Na proposta de Bucheton e Soulé (2009), a
multiagenda de preocupacdes deve percorrer, implicitamente, toda a gama de estratégias e
técnicas que os profissionais da educacdo acionam para desenvolver o trabalho.

A fim de contemplar essa multiagenda, os gestos profissionais do professor,
elucida Nascimento (2016, p. 128), implicam gestos didaticos fundadores e gestos especificos
de ajustamento e por eles se pode reconhecer o trabalho dos profissionais da educacdo nos

contextos da educacdo de criancas, jovens e adultos:

Os gestos fundadores sdo os gestos profissionais constituidos pelas regras e codigos
convencionais do oficio, estabilizados na cultura escolar, e 0s gestos especificos de
ajustamento sdo os que surgem do inesperado da situacdo, na atividade real de uma
aula.

2 Tradugdo livre de: tout cela avec pour cible un apprentissage, de quelque nature qu’il soit.
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Diante disso, os gestos fundadores sdo os consagrados pelo métier dos
profissionais do ensino, sdo gestos genéricos relativos ao coletivo dos professores (AMIGUES,
2004). Uma vez que sdo comuns a esse grupo profissional na efetivacdo de seu trabalho, estéo
relacionados as praticas estabilizadas convencionalmente pela instituicdo escolar. Por meio
deles, o professor presentifica e topicaliza um contetdo em sala de aula.

Por seu turno, os gestos especificos de ajustamento caracterizam as tomadas
de decisdo do professor em situacOes inesperadas. Eles indicam a capacidade de o professor
intervir no desenrolar da atividade em aula (JORRO; CROCE-SPINELLI, 2010).

O sistema de gestos gerado reflete a forma como o professor focaliza as
dimensdes ensinaveis de um objeto novo; a maneira como formula e regula as tarefas em sala
de aula; a mediacdo que faz por meio de instrumentos para regular as atividades; 0 modo como
institucionaliza o contetdo (NASCIMENTO, 2011); bem como, as solu¢des encontradas para
administrar situagdes imprevistas na planificagéo das agoes.

Esse sistema revela, portanto, movimentos observaveis do agir do professor,
qgue podem ser materiais ou simbolicos. Isso significa que o docente pode realizar gestos
verbais, tais como expor oralmente o conteldo, instaurar discussdes, questionamentos, formular
uma tarefa para o aluno, explicar um conceito, enunciar um comando oral e/ou escrito para a
realizacdo da tarefa; bem como néo verbais (corporais), como desenhar figuras na lousa para
esquematizar conteudos, bater as mdos, gesticular, apontar um topico, caminhar ruidosamente
pela sala, dentre outros, sempre visando a aprendizagem do aluno (NASCIMENTO, 2011,
2015), atendendo, assim, a agenda de preocupacdes préprias do oficio docente.

Para identificar a singularidade do agir do professor e a sua criatividade em
relacdo ao tratamento didatico dos objetos de ensino, Aeby-Daghé e Dolz (2008) esmitgam 0s
gestos didaticos fundadores e, tendo o objeto de ensino como referéncia para o agir do
professor, constroem uma tipologia de gestos didaticos, sintetizada na Figura 7.

Conforme poderemos observar na Figura, devido ao papel fundamental que
exercem na construcdo do objeto de ensino, os gestos didaticos fundadores de presentificacao
e de elementarizacdo do objeto ficam no centro do sistema de gestos didaticos do professor.
Para Schneuwly (2000), eles constituem “o coracdo” desse sistema, pois sdo cruciais para
transpor um objeto de saber para a esfera escolar e torna-los ensinaveis. E por meio deles que
a atividade educacional é implementada e o objeto se faz presente em uma sequéncia de

atividades didaticas.
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Figura 7 — Sistema de gestos do métier do professor

Fonte: A pesquisadora, com base em Aeby-Daghé e Dolz (2008)

A partir de Chevallard (1991), Schneuwly (2009b) explica ainda que os gestos
centrais atuam no processo de dupla semiotizagcdo dos objetos nos movimentos de transposicédo
didatica. Os objetos a ensinar/aprender (semiotizar) sdo presentificados na cena didatica,
materializados por meio de instrumentos e, ao mesmo tempo, transformados em objetos de
ensino, evidenciando suas dimens@es essenciais por meio da elementarizacdo ou topicalizacéo
de seus componentes, sobre os quais se tem a intengéo de ensinar.

Desse modo, o objeto é duplamente semiotizado, isto é, desdobrado no
processo de ensino e aprendizagem: inicialmente, é apresentado aos alunos como objeto de
ensino estabilizado em sua unidade comunicativa, ou seja, no texto inteiro, acabado; e, depois,
como objeto de estudo em seus elementos/topicos, decomposto, delimitado afim de levar os
alunos ao desenvolvimento de capacidades.

Pensando de forma semelhante, Nascimento (2009b) afirma que, no
movimento de transposicdo didatica dos objetos de conhecimento, ocorre uma dupla
semiotizacdo: do objeto a ensinar ao objeto que deve efetivamente centralizar a atencdo dos
alunos — o que o transforma em um objeto de estudo. Essa dupla semiotizacdo depende de gestos
didaticos fundadores que fazem parte da atividade docente e constituem o cerne de todo o
processo de ensino (NASCIMENTO; BRUN; MAFRA, 2017).
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Dessa forma, o primeiro gesto fundador — presentificacdo — consiste em
apresentar ao aluno o objeto social de referéncia que, por meio de instrumentos (dispositivos:
textos, exercicios, tarefas etc.) em diferentes midias e suportes adequados, transforma-se em
objeto de ensino/aprendizagem no processo de didatizacdo. O segundo — elementarizacdo (ou
delimitacdo/topicalizagéo) — consiste em dimensionar particularmente o objeto, privilegiando
seu processo de desconstrucdo, a fim de focalizar as dimensdes que podem ser ensinadas em
determinado contexto.

Esses dois gestos fundadores, portanto, estruturam a pilotagem de um projeto
didatico de ensino e, como tal, estdo profundamente articulados ao objeto privilegiado pelo
professor para mediar a aprendizagem dos alunos.

Seguindo Aeby-Daghé e Dolz (2008), entendo que eles se complementam e
sdo complementados por outros gestos pelo desdobramento de ferramentas/instrumentos de
ensino (suportes materiais, comandos e modos de trabalho). Por meio deles, € possivel realizar
diferentes acOes, que encerram preocupacOes da multiagenda do professor ou do trabalho
docente.

O Quadro 8 apresenta uma descricdo de acdes marcadas nos gestos e propde
uma articulacdo as macropreocupacfes, embora todos os gestos didaticos se articulem na
multiagenda e as macropreocupacdes interajam umas com as outras, em fungédo dos objetos de

saber e dos meios para o desenvolvimento de capacidades dos alunos.

Quadro 8 — Descricdo dos demais gestos que compdem o sistema de gestos didaticos

Gestos Acles

Formulagdo de Entrar no objeto por meio do dispositivo didatico; por esse gesto o professor apresenta

tarefas consignas/comandos de trabalho pelos quais o objeto é presentificado.
Introducéo (ou Criar e colocar em cena dispositivos didaticos no quadro de uma atividade escolar
implementacdo) de | (meios para enquadrar as atividades: textos de apoio, slides, exercicios, livro didatico,
dispositivos videos, musicas, objetos diversos etc.), pressupde a mobilizacdo de suportes (textos,

didaticos esquemas, objetos etc.).

Resgatar os objetos ja trabalhados e permitir a articulagdo com o novo objeto de saber;
Criacdo da (ou pressupde a colocacdo do objeto de ensino na temporalidade escolar para permitir

apelo/evocacdo a) | convocar a memoria das aprendizagens; retoma ou antecipa o objeto didaticamente ao
memoria didatica | aluno, estabelecendo uma coeréncia no trabalho desenvolvido. Esse gesto integra as
macropreocupacdes “tessitura”; “pilotagem”, “atmosfera”, .

Obter de informac®es, interpretar, regular os saberes ensinados ao longo do trabalho
realizado por meio dos dispositivos didaticos e tarefas, para fazer desaparecer os
obstaculos (dificuldades em relagdo a uma etapa do conhecimento do aluno) e melhorar
a compreensdo do objeto de estudo. Visa ao estabelecimento de metas para provocar o
desenvolvimento de capacidades e lograr um retorno sobre o encaminhamento do agir.
Regulacdo Inclui dois fendmenos intrinsecamente relacionados: (1) as regulagBes internas
(estratégias para diagnosticar, identificar o nivel de desenvolvimento dos alunos —
processo diagndstico, feito por meio de algum dispositivo); e (2) as regulac@es locais
(estratégias que operam durante as atividades didaticas, no decorrer de uma tarefa, em
uma discussdo com os alunos, por meio da interacdo entre professor e alunos). A
avaliacdo é considerada um gesto didatico especifico de regulacdo.
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Sedimentar/fixar o novo saber (externo), que podera ser utilizado pelo aluno em outras
circunstancias (internas), fora da escola, quando exigido por determinado contexto
diferente daquele em que o objeto foi presentificado e elementarizado; é uma forma de
Institucionalizacdo | generalizacdo das informagdes sobre o objeto, colocadas em evidéncia pelo professor
para que os alunos se apropriem delas e as mobilizem posteriormente; trata-se de levar
o0 aluno a reconhecer as aprendizagens ensinadas pelo professor. Esse gesto engloba a
multiagenda como um todo, pois esta voltado para os objetos de saber.
Fonte: A pesquisadora, com base em Aeby-Daghé e Dolz (2008)

Segundo Cordeiro (2015), a partir da escolha do dispositivo didatico, é
possivel observar como o objeto € abordado, recortado e organizado em uma sequéncia
progressiva de ensino. Os gestos visam a regular a dinamica das transformagdes dos objetos e
a construir significacdes coletivas sobre eles, ainda que preservem caracteristicas proprias.

Por isso, ha pesquisas que buscam compreender como 0s objetos de ensino
sdo construidos por meio dos gestos didaticos e o papel deles nessa construcdo. Entre esses,
encontram-se o trabalho de Oliveira (2013), que estuda o ensino de lingua portuguesa nos
objetos focalizados em livros didaticos; de Nascimento, Brun e Mafra (2017), que trabalham
com os gestos profissionais associados as macropreocupacdes na construcao do género poema
por uma professora do Ensino Fundamental; Nascimento (2011, 2015, 2016) e Nascimento e
Brun (2017), que analisam os gestos implementados em situagGes de ensino variadas com vistas
na formacéo do professor.

Outros trabalhos situados no campo de estudos do agir do professor,
relacionados a formacdo docente, fazem alusdo aos gestos pela perspectiva da
autoconfrontacdo/autorreflexdo, como as pesquisas de Bueno (2007), Buzzo (2008), Tognato
(2008) e Rodrigues (2010).

Gomes-Santos e Almeida (2009) utilizam os gestos para a analise de cenas de
aula. Ainda na perspectiva didatica, Nascimento e Brun (2019) estudam a influéncia de
consignas elaboradas pelo professor no desenvolvimento de alunos do Ensino Medio,
abordando gestos de introducéo do dispositivo didatico e de formulagéo de tarefas.

Na perspectiva do agir e da formacdo docente, busco, nesta pesquisa,
compreender como se organiza o trabalho do professor durante a implementacdo de um projeto
didatico em um contexto de ensino hibrido. Para viabilizar tal compreensao, recorri a categoria
de anélise dos gestos didaticos emergentes no trabalho do professor.

Entendo que pela observacdo e analise dos gestos é possivel compreender
como o professor desconstrdi e (re)constréi o objeto em estudo, com os alunos, tendo como
ferramenta uma sequéncia didatica de ensino e aprendizagem de géneros que da sustentacdo a

aulas invertidas.
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No ambito desta pesquisa, a articulagcdo entre 0 modelo de multiagenda de
macropreocupac0es, de Bucheton (2009) e de Bucheton e Soulé (2014), e o sistema de géneros
didaticos, de Aeby-Daghé e Dolz (2008), é pertinente para a analise proposta. Enquanto o foco
do primeiro instrumental sdo as caracteristicas comportamentais dos atores nas diversas
situacBes de aula, o segundo € relacionado aos objetos ensinados, tendo como propdsito a
transformacéo de significacdes dos objetos apresentados e a construgdo progressiva de novas
significacOes, por meio das intervencdes do professor.

Todos os gestos (linguageiros ou ndo) imbricam-se nas macropreocupacoes
do professor. As multiplas acbes que implementam, alternada ou conjuntamente,
complementares e sucessivas, ocorrem pela mediacao estabelecida entre professor e aluno, por
meio de mdltiplas vias, e todos os gestos, implementados em fun¢do do ensino (BUCHETON,
2009) instauram configuracdes de gestos em posturas que surtem efeitos sobre os atores
envolvidos na atividade docente.

Bucheton e Soulé (2009, p. 31) explicam que uma postura € um esquema pré-
construido, dialdgico, do “pensar-dizer-fazer” invocado pelo sujeito em resposta a uma
determinada situacdo ou tarefa. As posturas sdo construgdes historicas e sociais, pessoal e
académica do sujeito, que assume uma ou mais posturas para negociar uma tarefa. Essas
posturas podem gerar diferentes dindmicas cognitivas e relacionais em sala de aula. As
diferentes “posturas de apoiamento” do professor, os alunos reagem com “posturas e gestos de
estudo” também diferentes.

Dessa forma, compreendo que a multiagenda de macropreocupacées docente
pode auxiliar na identificacdo de posturas assumidas pelo professor, indicativas (ou nao) de
mudancas no agir durante a implementagdo da sequéncia didatica em contexto hibrido e seus
efeitos sobre os alunos.

As bases gque ddo sustentacdo a esta pesquisa foram enunciadas e discutidas
neste capitulo. Conhecer a abordagem, o ponto de vista do ISD sobre a linguagem e sua
articulacdo as praticas sociais significou entender um arcabouco tedrico-metodolégico solido,
coerente e coeso, para o estudo das atividades de linguagem nos processos do ensino vistos
como trabalho, na intencdo de contribuir para agdes de mediacdo formativas de professores.

Visando a esse objetivo, abordarei, nos proximos capitulos, o procedimento
didatico “sequéncia didatica” e o0 modelo de ensino hibrido “aula invertida” — que constituem,
além da base geradora dos dados em analise, 0s objetos em estudo no contexto investigativo
deste trabalho.
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CAPITULO 2

SEQUENCIA DIDATICA DE GENERO: METODOLOGIA ATIVA PARA O ENSINO
DA LINGUA

No polo baseado na atividade do professor, representado nos sistemas
educacionais, a Didatica das Linguas se estabelece como uma engenharia preocupada com as
maneiras de criar boas condi¢des para a aprendizagem, isto &, situacfes propicias criadas para
aprender, considerando “um dispositivo de aprendizagem escolar progressivo que caminha no
sentido de uma complexificacdo e de uma especializacdo dos saberes construidos” (DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2009, p. 38).

Entendida como uma vertente pratica do ISD, a Didéatica das Linguas é uma
disciplina académica, relativamente nova, que comecou a se desenvolver nos anos de 1970,
principalmente, em paises de lingua francesa. Como toda didatica, foi edificada como discurso
critico frente ao ensino, e como tentativa de proposicdo e de inovagdo. Nesse contexto, seu
objeto central de interesse ¢ “o estudo da transmissdo e da apropriacdo das linguas” e “os
processos de construcdo das praticas e dos conhecimentos de linguagem que acontecem em
contexto escolar” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2009, p. 21).

Desse modo, ela se divide em duas perspectivas: (1) a Engenharia Didatica e
(2) as abordagens que buscam compreender o agir do professor nas praticas de ensino. Nelas,
o foco de estudo privilegiado sdo os fendmenos que envolvem o ensino e a aprendizagem das
linguas articulados as relagdes entre o ensino, o aluno e as linguas ensinadas, por isso, as
problemaéticas consideradas permeiam as relacdes que se estabelecem na base didatica tripolar
formada pelo professor, pelos alunos e pelos saberes, ou seja, elas dizem respeito:

(1) ao meio educacional: os saberes ensinados, sua apropriacao e intervencdo
didatica;

(2) ao meio cientifico nos quais os saberes de referéncias sdo elaborados: 0s
saberes linguisticos, culturais, didaticos; e

(3) ao meio social em geral: praticas e opinides.

Dolz (2016) elucida que para estudar esses fenémenos e problematicas, a
Didatica das Linguas, assim como o ISD, une teoria e pratica em seu escopo e recorre a

fundamentos e objetos de diferentes areas do conhecimento que convergem para 0s campos do
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ensino e da aprendizagem (Educacdo e Psicologia) e da linguagem (Linguistica e Teoria
Literaria).

Partindo dessa fundamentacgéo, a comunidade de pesquisadores que a integra
procura gerar novos saberes e resolver problemas sociais e educativos, do ponto de vista dos
alunos, do professor e dos saberes; do formador, dos especialistas e dos pesquisadores.

Para atender a essas multiplas perspectivas de estudo, por um lado, prioriza
uma rede de conceitos — planificacédo, tarefa, sequéncia didatica, gesto profissional, regulacéo
das aprendizagens, devoluc&o, institucionalizacdo e avaliacdo?® — que permeiam os sistemas
didaticos, integrantes dos sistemas da atividade educacional (MACHADO, 2009b), e a
transposicao didatica dos saberes (CHEVALLARD, 1991; SCHNEUWLY, 2009a).

Por outro, preocupa-se com aspectos ligados a intervencao dos professores:
as metodologias (algumas mais tradicionais, sedimentadas nas praticas, e outras mais recentes)
implementadas para viabilizar o processo de apropriacéo das linguas; os dispositivos a serem
colocados em pratica; as ferramentas escolhidas para o trabalho (meios de ensino, tecnologias
mais analdgicas ou mais digitais); os modelos linguageiros que devem ser mobilizados; 0s
gestos profissionais a ser materializados; o dominio da(s) lingua(s) pelo professor; as
modalidades de formagéo docente (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2009).

Em suma, a Didatica das Linguas preocupa-se com aspectos ligados a
profissionalidade do professor.

Nesse cenario, para essa disciplina, a questdo sobre os objetos a ensinar e a
maneira de permitir sua apreensdo pelos alunos sdo determinantes para 0 ensino e a
aprendizagem.

Pensando nisso, pesquisadores dessa vertente pratica do ISD véo criar um
aparato para o ensino de linguas cujo centro é um interacionismo instrumental, baseado no
ensino de géneros, para auxiliar o professor nos movimentos de transposi¢do dos objetos de
ensino — uma engenharia didatica composta pelo modelo didatico de género e pela sequéncia
didatica de ensino do género. Trata-se de um programa de ensino que visa a nortear as acoes
docentes em sala de aula para a transposicéo das teorias em préticas escolares.

De acordo com Rojo (2001), é uma proposta inovadora nas praticas didaticas
e, por essas caracteristicas, torna-se relevante aborda-la no contexto desta pesquisa, pois €
necessario entender o funcionamento da engenharia para entender o construto tedrico-

metodoldgico sequéncia didatica, que a integra. Este capitulo é dedicado ao seu entendimento

26 Esses conceitos, com exce¢do de “sequéncia didatica”, foram abordados no Capitulo 1.
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na perspectiva da Didéatica das Linguas, observando, em especial, seus tracos e propriedades
fundamentais bem como possibilidades de ajustes (DOLZ, 2016).

2.1 A ENGENHARIA DIDATICA E O INTERACIONISMO INSTRUMENTAL

De acordo com Dolz (2016, p. 240-242), a Engenheira Didatica visa a
“conceber tecnicamente as tarefas e as agdes dos alunos para aprender, coordenar as
intervencdes dos professores e elaborar dispositivos suscetiveis de resolver os problemas de

ensino da lingua”. Nesse sentido,

ela organiza, transforma e adapta os saberes sobre a lingua e as praticas discursivas
para 0 ensino. Principalmente, a engenheira tem a responsabilidade de conceber
projetos escolares e de elaborar dispositivos, atividades, exercicios, materiais
escolares e novas tecnologias da comunicacédo escrita, oral e audiovisual. Com este
objetivo, ela imagina e planifica as formas sociais de trabalho escolar dos alunos.
Também esta encarregada de inventar ferramentas para facilitar as aprendizagens e de
orientar as intervencdes e 0s gestos profissionais do professor. Finalmente, ela realiza
pesquisas sobre as inovagdes introduzidas, controlando e avaliando a implementacéo
das novidades.

Portanto, na Engenharia Didatica, distinguem-se trés dominios, aos quais sao
atreladas as atividades do engenheiro didatico (DOLZ, 2016):

(1) Pesquisa e desenvolvimento de inovagdes — conceber projetos e
ferramentas, planificar e inventar novidades técnicas ou dispositivos para melhorar o
funcionamento de uma atividade.

(2) Aplicacdo e controle de qualidade: introduzir inovagdes nas atividades
praticas; dirigir, coordenar e gerir tecnicamente os projetos; e avaliar sua implementacéo.

(3) Difusdo e formacdo: garantir a formacdo e o desenvolvimento das
competéncias profissionais dos professores voltados as novas ferramentas.

Embora os propoésitos desta pesquisa perpassem o0s trés dominios, sua
proposta localiza-se, mais especificamente, no segundo, pois, a partir da problematica que se
estabelece no ensino de lingua, quanto a sua adequacdo a um paradigma de aprendizagem
(LEMKE, 2010) mais afeito ao contexto sdcio-historico atual, com relacdo a meu espago de
trabalho, lanco méo de uma inovacao sustentada em um dos projetos ou ferramentas, também
inovador, concebido pela Didatica das Linguas.

Para avaliar se e como essa proposta de integracdo da aula invertida a

sequéncia didatica se realiza, a investigacdo contou com a participacdo e colaboracdo de um
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professor da Educacdo Basica. Os resultados obtidos poderdo ser divulgados e voltados para a
formag&o em meu contexto particular de trabalho como professora formadora de professores.

De acordo com Dolz (2016), quatro fases ainda definem a atividade da
Engenharia Didatica:

(1) Andlise prévia dos objetos de ensino e dos obstaculos dos alunos frente a
esse objeto: o engenheiro deve conhecer o objeto com o qual pretende trabalhar, as
representacdes das capacidades dos alunos, as praticas comuns de ensino e seus efeitos.

(2) Concepcao de protdtipos de dispositivos didaticos, analisando as tarefas
que podem realizar.

(3) Experimentacdo do dispositivo por meio de sua implementacdo, com o
objetivo de ajustar as atividades e as inovagoes a realidade do contexto.

(4) Analise das constatacdes ocorridas, confrontando-as com as
possibilidades aventadas previamente sobre o dispositivo ou inovacdo implementada.

Dentro desses dominios e seguindo essas fases, para efetivar a aprendizagem
dos alunos, a rede de engenheiros da Didatica das Linguas desenvolveu uma inovagao no ensino
de linguas: uma engenharia da transposicdo didatica dos saberes de referéncia, a partir de um
instrumental tedrico-metodoldgico que tem possibilitado, por meio da intervencéo do professor,
a concretizagéo e a avaliacdo do percurso de didatizacdo dos objetos de ensino.

Schneuwly e Dolz (2004) explicam que a introducéo de um objeto de ensino,
materializado em um género (um pré-construido social de referéncia), na escola, € o resultado
de uma decisdo baseada em objetivos precisos de ensino-aprendizagem que também definirdo
as acOes de intervencdo e mediacdo formativa do professor.

No contexto desta pesquisa, o professor verificou que os alunos do 9° ano
guase nao se manifestavam em aula, principalmente, quando era necessario assumir um
posicionamento, pois, segundo ele, tinham dificuldades de fazer isso e, quando o faziam, a
dificuldade se revelava em como defender esse posicionamento. O docente também havia
observado que o mesmo ocorria, quando os alunos se manifestavam sobre determinadas
decisdes ou reivindicagdes nos Conselhos de Classe da Escola, dos quais os alunos-lideres das
turmas participavam.

Assim, diante das dificuldades apresentadas em contextos reais de producéao
da linguagem e com base nos conteudos previstos no Referencial Curricular de Mato Grosso
do Sul (RCMS, 2012, s.p.), documento prescritivo do trabalho do professor nos sistemas de
ensino de MS, macroespaco desta pesquisa, 0 objetivo de ensino-aprendizagem da intervengéo

e mediacéo do professor participante foi definido e legitimado.
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A partir dessa escolha, a engenharia didatica foi planificada com o intuito de
mediar a¢0es no sentido de propiciar aos alunos oportunidades para controlar e desenvolver
esquemas de pensamento de forma a assumir posicionamentos sobre questdes polémicas,
defendendo um ponto de vista, por meio da acdo de linguagem de opinar, materializada no
género artigo de opini&o.

Como vimos, de acordo os pressupostos do ISD, o ensino de lingua deve ser
pensado em termos do ensino do agir pela linguagem como uma forma de levar os alunos a
desenvolver capacidades para interagir nas diversas situacGes sociais. O desenvolvimento
ocorre a medida que interagimos com 0s instrumentos mediadores.

E necessario, portanto, que o aluno aprenda e domine 0 género para que possa
compreendé-lo, visando a melhor produzi-lo na escola e, igualmente, fora dela. A aprendizagem
de lingua com base no dominio de um género tem como efeito o desenvolvimento de
capacidades de linguagem (DOLZ, PASQUIER; BRONCKART, 1993; DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004; CRISTOVAOQ; STUTZ, 2011; CRISTOVAO, 2013; CRISTOVAO;
LENHARO, no prelo) que ultrapassam o préprio género de referéncia, pois podem ser
aplicaveis em outras praticas linguageiras proximas ou distantes dele.

As capacidades de linguagem equivalem ao conjunto de operagdes que
possibilitam realizar uma determinada acéo de linguagem. Ao mesmo tempo, trata-se de um
instrumento para mobilizar nossos conhecimentos e operacionalizar a aprendizagem
(CRISTOVAO, 2013). Mediadas pelos contextos de producio, sio o resultado de operacdes
psiquicas dos sujeitos no agir linguageiro.

No mundo ordinério, os sujeitos movimentam-se por diferentes esferas de
atividade e interagem por meio dos diversos géneros (disponiveis histérica e culturalmente aos
usuarios da lingua) quase que inconscientemente, pois essa é uma agéo psicologica. No entanto,
para potencializar a competéncia discursiva, no processo de ensino-aprendizagem, os alunos
precisam tomar consciéncia:

(1) dos contextos de producdo em que 0s géneros surgem e se adaptam;

(2) dos elementos da infraestrutura textual — contexto de produgéo, tipo de
discurso, sequéncias tipoldgicas; e

(3) da organizacéo sintatico-semantica e polifonica dos textos.

Por isso, na escola, essa tomada de consciéncia deve ser mediada pelas a¢des
do professor no processo de transposi¢do dos saberes referentes aos géneros textuais e as acdes
de linguagem que tipificam.
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Nessa perspectiva, 0s géneros sdo entendidos como instrumentos de mediagéo
de toda estratégia de ensino e como material de trabalho necessario para o ensino da
textualidade, o que os institui como instrumentos semidticos e psicologicos de mediacéo
propiciadores do desenvolvimento humano por meio da linguagem, por isso, o professor precisa
conhecé-los para que possa ensina-los.

Sobre essa premissa, a Didatica das Linguas constréi o conceito de
modelizacdo instrumental, tendo em vista os dominios da comunicacdo que envolvem as
praticas sociais de linguagem: trata-se de um procedimento que viabiliza conhecer
sistematicamente o género para ensina-lo.

Assim, a modelizacdo didatica, na perspectiva da Engenharia Didatica do
ISD, é etapa essencial no processo da transposicdo dos saberes — trata-se da etapa que
corresponde ao trabalho planificado do professor —, pois, por meio do modelo didatico do
género construido, tendo como alvo as caracteristicas dimensionadas do objeto a ser ensinado,
essa ferramenta, direcionada ao professor para o estudo dos géneros, torna possivel organizar o
processo de ensino-aprendizagem de compreensao e producao do género modelizado.

Para que se transformem em objetos de ensino, afirmam De Pietro e
Schneuwly (2014, p. 75), “os saberes devem ser modelizados”, isto €, submetidos ao processo
de modelizag¢do instrumental, que prevé a construcao de “modelos didaticos de géneros”, a
partir dos quais sdo planificadas e implementadas as “sequéncias didaticas de géneros”.

Segundo esses autores, 0 modelo didatico € um construto sistematico que
deve contemplar a préatica social presentificada no género textual e as operac@es de linguagem
necessarias para acoes que serdo realizadas por meio dele. Logo, a modelizacéo envolve um rol
de operacdes originarias de quatro conjuntos de dados ou fontes essenciais para sua construcao:

(1) as praticas sociais de referéncia;

(2) a literatura a respeito do género;

(3) as praticas de linguagem dos alunos; e

(4) as praéticas escolares.

Os dois ultimos conjuntos referem-se as capacidades dos aprendizes (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004), por isso, Rojo (2001) considera o modelo didatico de género uma
ferramenta “responsavel por um ensino atuante na ZDP” dos alunos, pois ¢ construida no
sentido de indicar ao professor o que pode ser didatizado e ensinado no nivel do género, a partir
das necessidades e potencialidades dos aprendizes.

Nesse sentido, o objetivo da modelizagdo instrumental é identificar as

dimensGes ensinaveis de um género, ou seja, 0 modelo didatico esta intrinsicamente ligado aos
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objetivos de ensino, que, por sua vez, somente tém razao de ser em relacdo as dificuldades e
potencialidades dos alunos. Desse modo, a modelizagéo assume significagéo, nesse contexto,
quando as propriedades ou dimensdes do género sao relacionadas as capacidades de linguagem
a ser desenvolvidas pelos aprendizes.

Essas capacidades, sintetizadas no Quadro 9, articulam-se, portanto, a
configuragdo e topicalizacdo do género de referéncia aos parametros de analise (particulares e

globais) dos textos.

Quadro 9- Capacidades de linguagem e elementos de planificacdo do género

Capacidades de Planificagédo do L
- o Elementos observaveis
linguagem género
e Local da producéo
o Momento da producéo
Capacidades Representacdes sobre |e Inte_:rlt_)cutores
de acdo 0 contextE) de o Objetivo : : : :
producéo o Papel social do emissor e do destinatario
o Local de producéo e circulagédo
o Atividade social relacionada
Capacidades Infraestrutura geral ° T|posi de_dlscurso_
discursivas do texto ° Seq_uencw}s textuais . o
o Articulacdo entre os mecanismos de textualizacdo
o Conexdo
. Mecanismos de e Coesdo nominal
C;ﬁ%iﬁﬁi%?s textualizacdo ° C(?eséo Yerbal .
discursivas e Dimensdes transversais?’
Mecanismos e Gerenciamento de vozes
enunciativos o Modalizadores
o Linguagem verbal e ndo-verbal
Capacidades Multiplicidade de | e Recursos imagéticos (fixos ou em movimento)
multissemidticas?® semioses ¢ Recursos sonoros
o Combinages desses recursos
e Contexto socio-histérico do género
RepresentacGes sobre | e Relacdo com géneros da esfera particular e de outras esferas
Capacidades de 0 contexto maiNS . Relagéo (ios aspectos glpbais com o contez(to Iocal_
significacao amplo de producdo e | e Imbricagdes entre praticas sociais e agdes de linguagem
de circulagéo do mobilizadas por meio do género
género ¢ Relacdo entre o texto e a forma de ser, pensar, agir e sentir do
produtor

Fonte: A pesquisadora, com base em Bronckart (2003), Schneuwly e Dolz (2004), Cristovdo (2013), Dolz (2015, 2017) e
Magalhdes e Cristovdo (2018)

27 As dimensdes transversais da producdo escrita implicam operagcdes morfossintaticas de composicdo dos
sintagmas e componentes ortograficos e graficos (DOLZ, GAGNON; VUILLET, 2011; DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2010; NASCIMENTO, 2014). Quanto as produgdes orais, considero os aspectos paralinguisticos —
qualidade da voz, elocucéo, pausas (CAVALCANTE; MELO, 2007) —; e aspectos cinésicos — atitudes corporais,
gestos, troca de olhares, mimicas (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004c).

28 As capacidades multissemidticas, mencionadas por Dolz no VIII SIGET (2015) e em entrevista a Braz, Arajo
e Lenhardt (2017), como capacidades numéricas, foram expandidas por Cristovao e Lenharo em texto ainda nao
publicado, segundo informacbes de Magalhdes e Cristovdo (2018). Dessa forma, os parametros por mim
considerados, referentes a essas capacidades, tratam-se de proposicfes provisorias, estabelecidas com o auxilio de
Dionisio (2005) e de Rojo e Moura (2012).
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Esse primeiro movimento possibilitara a planificacdo da sequéncia didatica
que viabilizara o ensino do género, a partir de seus elementos observaveis.

A modelizacdo visa, entdo, a descricdo do género de forma a explicitar o
conhecimento implicito que o subjaz, para posterior didatizagdo. Tais descricdes geram
conhecimentos de natureza cientifica, resultantes de analises empiricas de um corpus de textos
representativos da préatica de linguagem a ser didatizada, acrescidas de resultados de pesquisas
realizadas por especialistas no género em questéo.

De Pietro e Schneuwly (2014) definem o resultado do processo de
modelizacdo como produto de um estudo sistematico de textos reais que circulam socialmente,
agregado a sinteses tedricas e descri¢Oes realizadas por autores de referéncia. Assim, o modelo
didatico é um constructo cientifico para estudo do professor, por isso, ndo deve ser transposto
para a sala de aula, mas, servir como base para a didatizacdo de dimensfes do género que se
pretende ensinar.

Para a implementacdo da sequéncia didatica que possibilitou a realizacdo do
projeto didatico de ensino, ora relatado, a pesquisadora e o professor participante da pesquisa,
construimos, em uma etapa preparatria para estudo e apreensdo do género por ambos, o
modelo didatico do género “artigo de opinido”?® — 0 objeto unificador da sequéncia didatica
implementada. Os pressupostos tedrico-metodolégicos que subsidiaram a modelizagdo didatica
foram os fundamentos sobre género, de Bakhtin (2003), o aparato teérico-metodoldgico de
analise textual bronckartiano (BRONCKART, 2003, 2006, 2008) associado as orientacdes
didaticas postuladas por Schneuwly e Dolz (2004) e De Pietro e Schneuwly (2014).

Para a construcgdo especifica do modelo didatico, contamos com um momento
amplo de pesquisa e de construgdes anteriores as praticas de sala de aula do professor, a partir
do levantamento e da elaboragdo de um corpora composto de trés conjuntos de textos:

(1) de exemplares prototipicos do género artigo de opinido: 10 artigos para
reconhecimento de regularidades e singularidades;

(2) de especialistas em textos opinativos, do argumentar: sinteses teoricas e

descricdes realizadas em12 trabalhos de referéncia; e

29 Devido a capacidade metagenérica (KOCH; ELIAS, 2006, 2009, 2016) e do conhecimento prévio de ambos,
tanto a pesquisadora como o professor ja tinhamos internalizado um modelo didatico implicito ou intuitivo do
género (DE PIETRO; SCHNEUWLY, 2014), fruto do nivel de letramento dos dois. No caso do professor, esse
modelo era mais simples, baseado, principalmente, na estrutura composicional do género. Apos a construcdo de
um modelo tedrico do género (BARRQOS, 2012), com todas as especificidades do artigo de opinido, a partir dos
parametros de analise propostos por Bronckart (2003, 2006) e associados as capacidades de linguagem (Quadro
9), um modelo didatico explicito e mais robusto pode ser construido.
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(3) de especialistas que tratam de elementos linguistico-discursivos presentes
em géneros que se enquadram nessa tipologia: 08 analises/consideracdes a respeito de aspectos
textuais, morfossintaticos e lexicais.

Uma vez construido, o0 modelo didatico, ainda que, na esséncia, tenha um
carater provisorio® (BRONCKART; DOLZ, 2004), pois esse modelo pode ser reformulado a
medida que outros elementos do género séo considerados, entendo que, da mesma forma como
o0 professor se orientou por principios de legitimidade, pertinéncia e solidarizacdo, para
estabelecer o objetivo e o0 objeto da intervencédo formativa no espaco escolar, também considero
gue nos guiamos por esses principios nessa construgdo, conforme postulado por Schneuwly e
Dolz (2004).

A construcdo de um modelo didatico de género é legitimada pelas instancias
cientificas, representadas por especialistas que trazem contribuicGes tedricas e analiticas para
essa construgdo. J& a pertinéncia refere-se as dimensdes do género que podem ser tomadas como
objetos de ensino, a partir das capacidades a ser desenvolvidas pelos alunos. Quanto a
solidarizacdo, esta engloba os principios anteriores, articulando as dimensdes teorica e didatica
do género, pois nem todos os conceitos apresentados no modelo didatico devem ser transpostos
para a sala de aula, uma vez que se tratam de informacGes tedricas direcionadas somente ao
professor.

Por sua vez, nos movimentos de transposicdo didatica do conhecimento a
ensinar, toda sequéncia didatica tem como referéncia um modelo didatico do género, na medida
em que toda acdo direcionada ao ensino-aprendizagem implica os elementos ensinaveis, a
selecdo e escolha de certas dimensdes em relacéo a outras que sdo deixadas de lado, a depender
das necessidades/dificuldades dos alunos, ou seja, das capacidades de linguagem ja dominadas
por eles ou nao.

A modelizagéo envolve um dos momentos centrais na elaboragcdo de um plano
ou programa de ensino. Essa ferramenta semiotica permite ao professor conhecer as dimensdes
ensinaveis do género. Assim, vejo-o0 como responsavel por oferecer um panorama afinado com
as possibilidades de aprendizagem dos alunos. Por meio dele, é possivel verificar quais delas
podem ser operantes na ZDP criada pelas necessidades de ensino, observadas pelo docente,
com relacao aos aprendizes.

Outrossim, entendo ainda que 0s conceitos adequados a didatizacao,

reconhecidos e identificados no modelo didatico, podem ser traduzidos na intervencdo

30 Bronckart e Dolz (2004) referem-se a relatividade do género, que se transforma ao longo do tempo, de acordo
com as necessidades das comunidades linguisticas.
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formativa e mostrados aos alunos da forma como sdo utilizados nas praticas sociais de
linguagem, por meio do acionamento do conceito de “ficcionalizagdo” (SCHNEUWLY, 2004).
Conforme veremos na andlise dos dados, isso foi feito por meio de gestos do professor nos
movimentos de transposicao didatica implementados nas oficinas que compuseram a sequéncia
didatica do objeto de estudo e de anélise.

Os movimentos previstos no interacionismo instrumental, que prevé,
portanto, a associacdo da Engenharia Didatica aos processos de transposi¢cdo didatica dos

elementos constitutivos do género, podem ser ilustrados conforme proposto na Figura 8.

Figura 8 — Niveis da transposicéo didatica articulados a mediagao instrumental da Engenharia Didéatica

* Modelizagao
de género(s)

Conhecimentoa * Planejamento e
ensinar Planificagéo
da SD

Conhecimento . implementacéo da
ensinado SD

Fonte: A pesquisadora

Juntas, a modelizacdo do género e a sequéncia didatica, consistem em uma
engenharia para o ensino de lingua/linguagem. Dessa forma, a engenharia didatica para o ensino
de lingua por meio dos géneros textuais somente esta completa quando a sequéncia didatica de
ensino do género é planificada com base no modelo didatico do género. O préximo topico é,
entdo, dedicado a essa ferramenta de intervencdo e mediacdo das préticas (do agir) do professor,

objeto unificador dos movimentos desta pesquisa.
2.2 SEQUENCIA DIDATICA E ENSINO DE LINGUA

Como vimos, o procedimento sequéncia didatica € uma proposta de ensino
sistematizada do ISD, cujo foco esta na mediacdo instrumental para o desenvolvimento de
capacidades visando ao dominio da linguagem. Sua utilizagdo tem como objetivo prover ao

sujeito aluno, por meio do ensino de lingua, condi¢des de uma atuacdo social mais consciente
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e participativa, isto €, condi¢Bes de interagir em situacdes reais (na escola e fora dela), tornando-
0 capaz de gerenciar e controlar a prépria produgdo textual e ser autor do préprio discurso.

Dolz e Schneuwly (2004b, p. 47) consideram que o “desenvolvimento da
autonomia do aprendiz é, em grande parte, consequéncia da mestria do funcionamento da
linguagem em situagdo de comunicagdo”. Por sua vez, tal “mestria” (ou dominio, controle) ¢
alcancada no desenvolvimento de capacidades linguageiras relativas aos diversos géneros que
circulam em nosso meio social, ou seja, em situacdes reais de comunicacgdo, mas que estdo fora
da esfera cotidiana® de experiéncia do aluno. Nesse contexto, o professor é o responsavel por
auxilia-lo a assimilar tais novidades por meio de uma intervencgdo sistematica.

Assim, entendo que a sequéncia didatica € um procedimento para o0 ensino,
gestado com o objetivo de orientar as intervencdes formativas e os gestos profissionais do
professor a fim de conduzir e favorecer as aprendizagens dos estudantes. Nesse sentido, Dolz
(2016) acentua que tal procedimento se trata de um dispositivo concebido por engenheiros
didaticos para mediar a acdo docente por meio de ferramentas/instrumentos passiveis de
resolver problemas de ensino de lingua.

Foi pensando em como fazer isso que pesquisadores da Universidade de
Genebra, filiados ao 1SD, desenvolveram um arcabouco tedrico-metodoldgico com base em
uma engenharia didatica para o ensino-aprendizagem de lingua, por meio da apropriacdo de
praticas linguageiras. Partindo, entdo, de praticas sociais, a sequéncia didatica é centrada no
ensino da lingua para a apropriacdo de praticas de linguagem concretizadas em géneros de
textos — instrumentos mediadores do agir social em situac6es de interacdo especificas.

Desse modo, tal arcabougo visa a oferecer ferramentas/instrumentos para
mediar a acdo docente durante o processo de transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1991;
SCHNEUWLY, 2009a) de géneros de textos configurados em objetos de ensino. Logo, nesse
contexto, os géneros sdo fundamentais, pois constituem um “meio de articulagdo entre as
praticas sociais e os objetos escolares” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004b, p. 71).

O cerne do mecanismo que movimenta essa engenharia é justamente o
procedimento sequéncia didatica. Entendido como um instrumento semiético (BRONCKART,

2008), ela é definida por seus idealizadores, Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004, p. 97), como

31 Inspirados em Bakhtin (2003), Dolz e Schneuwly (2004), Marcuschi (2003, 2006, 2008), entre outros, sdo
unanimes em afirmar que a escola deve privilegiar o contato com géneros publicos, de acordo com o te6rico russo,
0s géneros secundarios. Esse contato proporciona ao aluno a ampliacdo de conhecimentos discursivos, semanticos
e gramaticais envolvidos na construgdo de sentidos, pois tais géneros sdo mais complexos que 0s primarios e
circulam por esferas mais ideologizadas. Um bilhete, um didlogo cotidiano séo exemplos de géneros primarios, da
esfera cotidiana do aluno; ja um romance, uma palestra, um artigo de opinido sdo identificados como géneros
secundarios.
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“um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito”. Elaborado com base na modelizacdo do género®? (DE PIETRO;
SCHNEUWLY, 2014) e nas necessidades dos alunos, tem nas dimensdes ensinaveis desse
objeto os parametros para a realizacdo da transposicéo didatica dos objetos de saber.

Configura-se, portanto, como um trabalho sistematico de intervencéo didatica
para a analise de género de texto, a partir da inter-relacdo de aspectos sociais/contextuais,
discursivos, linguisticos, multissemioticos e de aspectos de significacdo mais ampla, a ele
relacionados, em termos de atividade geral e de conjuntos e sistemas de géneros, referentes ao
agir linguageiro materializado no texto. O trabalho didatico focalizado nesse conjunto de
aspectos oportuniza o desenvolvimento de capacidades de linguagem pelos alunos.

Ao situar as contribuicBes da Didatica das Linguas, na elaboracéo de produtos
destinados ao ensino e a aprendizagem, Dolz (2016) explica que a no¢do de sequéncia didatica
€ um dos resultados de uma primeira geracdo de pesquisas em Engenharia Didética.

Tal nogdo comecgou a ser desenvolvida nos anos de 1980, fundamentada no
preceito de que “é possivel ensinar a escrever textos e a exprimir-se oralmente em situacdes
publicas escolares e extraescolares” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96).

Dessa forma, o protétipo da sequéncia didatica surge com a intencdo de
atender a sete principios para o desenvolvimento do dominio da linguagem (DOLZ, 20186, p.
249-251). Esses principios, também norteadores do trabalho do professor, sdo os seguintes:

(1) permitir ao aluno a experiéncia com a atividade linguageira, relativa a
praticas sociais de referéncia para que ele se aproprie de um novo comportamento de
linguagem;

(2) levar em conta a zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 2001)
do aprendiz, a fim de verificar seus conhecimentos prévios e capacidades iniciais, de modo a
fundamentar futuras decis6es pedagdgicas;

(3) garantir um conjunto de movimentos que vao da elementarizacao do texto
a integracdo de novos elementos em sua totalidade com o objetivo de aprender;

(4) elaborar ferramentas/instrumentos para dar suporte a aprendizagem do

aluno, que possibilitem acdes progressivas de retirada desses suportes, visando a autonomia;

32 A modelizagdo do género envolve a construgéo de um modelo didatico do género em estudo — um dos momentos
centrais na elaboragdo de um plano ou programa de ensino. Essa ferramenta semidtica permite ao professor
conhecer as dimensdes ensinaveis do género. Assim, vejo-o como responsavel por oferecer um panorama afinado
com as possibilidades de aprendizagem dos alunos. Por meio dele, é possivel verificar quais delas podem ser
operantes na ZDP criada pelas necessidades de ensino, observadas pelo docente, com relagdo aos aprendizes.
Juntas, a modelizacdo do género e a sequéncia didatica, consistem em uma engenharia para o ensino de
lingua/linguagem.
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(5) diversificar e articular tarefas, com a intencdo de garantir a motivacéo do
aluno e de respeitar estilos de aprendizagem diferentes;

(6) oportunizar espacos para as interacGes entre o0s estudantes e as
intervencdes do professor na explicitacdo de conceitos e comportamentos a desenvolver; e

(7) respeitar a escolha e a voz do aluno, propondo tarefas que favoregcam o
desenvolvimento da linguagem e o desenvolvimento pessoal, ultrapassando, assim, a propria
finalidade delas.

Ainda considerando os esclarecimentos de Dolz (2016), no que diz respeito
ao escopo que da suporte ao procedimento sequéncia didatica, tais principios, por sua vez,
foram propostos como parametros para se encontrar modelos de uma engenharia que atendesse
igualmente a trés critérios:

(1) superar os obstaculos dos alunos na escrita e na oralidade;

(2) contribuir para a compreensdo do funcionamento discursivo
desenvolvendo um ensino explicito, a partir do uso de recursos da lingua, conceitos e
procedimentos; e

(3) transferir e integrar as aprendizagens em situacdes de comunicagdo que
sejam significativas para os alunos.

A partir desses principios e critérios, é planificado o prototipo cléssico do
dispositivo sequéncia didatica, ou “sequéncia didatica original” (MAGALHAES;
CRISTOVAO, 2018, p. 36). Conforme descrito por Dolz (2016), esse protétipo engloba:

(1) uma producéo inicial realizada a partir da apresentacdo da situacdo de
interacdo e da atividade de linguagem a ser executada, cujo objetivo é avaliar as capacidades
dos alunos;

(2) uma série de oficinas (mddulos) e atividades centradas nos obstaculos a
ser superados pelos aprendizes, ou seja, nas ZDPs identificadas; e

(3) uma produgao final para avaliar os efeitos do ensino do género textual
focalizado.

No Quadro 10, podemos observar os detalhes de cada uma das etapas da

sequéncia didatica, a partir da descricdo e explicitacdo de cada uma das partes que a compdem.
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Quadro 10 — Esquema geral da Sequéncia Didatica

Etapas Descricao
Momento de motivar a participacdo do aluno no projeto de escrita proposto.
(1) Apresentacdo de um problema de comunicagdo a ser resolvido pelos alunos por meio da
producdo de um texto oral ou escrito. Por exemplo: como opinar sobre determinado
problema social e defender essa opinido? A producdo de um artigo de opinido pode ser uma
Apresentaco solugéo_para 0 problema.- - .
dasi s (2) Motivagéo para a participacdo do projeto de producéo textual do género proposto.
a situacéo x . LI S o )
(3) Construcéo da representagdo da situagdo de comunicacdo e da atividade de linguagem a
(4) Apresentagdo do objeto com o qual vai trabalhar assim como a atividade social que o
engendrou.
(5) Sensibilizacdo ao género textual por meio do contato com exemplares do género através
da leitura ou escuta desses textos.
Momento para identificacdo das dificuldades dos alunos com relagdo ao género estudado.
(1) Primeira producéo de texto solicitada aos alunos.
(2) Avaliagdo diagndstica.
Producéo (3) Identificacdo do nivel real de desenvolvimento dos alunos, e seus potenciais de
inicial aprendizagem.
(4) Adaptacdo dos modulos ou oficinas (sele¢do e curadoria de dispositivos didaticos,
recursos materiais, atividades e tarefas) as capacidades reais dos alunos, determinando de
gue forma intervir nas ZDPs materializadas nas necessidades/dificuldades apresentadas.
Momento para o professor trabalhar, em vérios niveis, as dificuldades de linguagem
identificadas na primeira producgdo. Nos madulos, o género é presentificado, elementarizado
em suas dimensdes e institucionalizado.
(1) Trabalho com as dificuldades de niveis diferentes: do género, do contexto de ensino e
das capacidades prévias do aluno em relagéo ao género, observadas na produgo inicial:
o representacdo da situagdo de comunicacéo (situacdo de producéo local e global);
e aprofundamento a respeito do objeto tematico;
o reconhecimento da infraestrutura do género (planificacdo da estrutura geral do texto; os
tipos de discurso e os tipos de sequéncias textuais (por exemplo: o tipo de discurso do
artigo de opinido é o expor e as sequéncias predominantes sdo a expositiva e a
argumentativa);
Médul o funcionamento dos mecanismos de textualizagdo no género (coesdo, coeréncia, conexao);
gfigir?;sou o funcionamento dos mecanismos enunciativos no género (vozes e modalizaces);
o questdes formais (as escolhas lexicais, a sintaxe da frase, pontuagdo, acentuacdo,
ortografia etc.).
(2) Atividades e exercicios diversificados:
o observacdo e analise de textos;
o tarefas simplificadas de producéo;
o analise linguistica;
o leitura, oralidade, escuta etc.
o elaboracdo de uma linguagem comum para poder falar dos textos.
(3) Atividades focalizando géneros textuais (por exemplo: entrevista para ampliacdo dos
conhecimentos a respeito do objeto tematico em discussdo, debate para a construcdo de
argumentos e contra-argumentos).
(4) Elaboracdo de listas de constatac@es a respeito da aprendizagem dos alunos.
Momento de aplicagdo da aprendizagem adquirida, da autoavaliacdo dos alunos, da
avaliacao do desenvolvimento apds as etapas anteriores do projeto.
(1) Aplicagdo, na nova producéo, das capacidades desenvolvidas nos médulos/oficinas, a
Produgéo partir da intervengéo do professor nas dificuldades identificadas inicialmente.
final (2) Reescritas das produgdes textuais, a partir das revisdes do professor e do(s) aluno(s).

(2) Avaliagdo formativa.
(3) Nova identificacdo do nivel de desenvolvimento do real do aluno, por meio da
comparagao com a primeira producao.

Fonte: A pesquisadora, a partir do construto original de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 99-108)
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Como vimos, a sequéncia didatica genebrina ndo se confunde com outros
construtos que levam a mesma nomenclatura. Entre outros, a sequéncia proposta por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004) prevé a apresentacdo da situacao de producao do género e uma
producdo inicial como diferencial das demais que preveem, normalmente, a producao textual
ao final da sequéncia ou ignoram a apresentacdo da situacdo inicial. Dessa forma, além de
hibrida, ela também apresenta caracteristicas de inversdo nos procedimentos didaticos e, pelo
conjunto de suas caracteristicas, também ¢ inovadora.

Dessa forma, a intervencdo didatica a que se propde esta pesquisa esta
ancorada em uma proposta sustentada por duas metodologias ativas e inovadoras, com 0
objetivo de promover praticas socias de linguagem.

A Figura 9 reproduz, graficamente, uma sintese das etapas da sequéncia

didatica em seu esquema original.

Figura 9 — Esquema classico da sequéncia didatica

Apresentagao Produgdo Produgdo
dasituacdo inicial final

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98)

Embora o esquema ou o detalhamento do projeto de escrita ndo prevejam,
gréfica ou explicitamente, a circulacdo dos textos, 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos do
ISD apontam para o entendimento de que essa etapa da producdo textual na escola esta
subentendida.

A esse respeito, Magalhées e Cristovado (2018) chamam a atengédo para esse
importante detalhe, quando nos lembram que a sequéncia didatica € um projeto de classe
(DOLZ, NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) que prop6e um problema social a ser resolvido
pelo aluno. Como tal, a circulagdo estd prevista em seu primeiro principio norteador, visto ha
pouco, que envolve permitir ao aluno viver a experiéncia com a atividade linguageira, relativa
a praticas sociais de referéncia. A circulacdo € uma forma de institucionalizar o género.

A sequéncia didatica, concebida pelo viés de estudo dos géneros textuais,
concretizados em praticas sociais de linguagem, é estabelecida como um recurso semiotico

mediatizante (FRIEDRICH, 2012) tanto da atividade docente quanto discente. De modo mais
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abrangente, com base em Clot (2007), € possivel considera-la um instrumento semidtico
mediador da atividade psicologica pela linguagem.

Desse modo, tendo em vista os objetivos e particularidades, bem como, os
principios e critérios que a sustentam e norteiam, considero que a sequéncia didatica se
enquadra em um tipo de metodologia baseada na aprendizagem ativa para mediar o ensino de
lingua, favorecendo o desenvolvimento de capacidades para o aluno interagir produzindo
discursos socialmente®?,

Conforme vimos no capitulo anterior, as metodologias ativas tém sua base em
pressupostos vygotskyanos, e, de maneira geral, preveem o contato mais direto do aluno com
0s objetos de ensino, o respeito a ritmo (e estilos) de aprendizagem e o desenvolvimento da
autonomia. Ao lado da aprendizagem hibrida, as metodologias ativas (BACICH; MORAN,
2018; VALENTE, 2014b) sdo assumidas como modos de fazer capazes de impulsionar
mudangas em praticas de ensino mais tradicionais que ndo sdo mais satisfatorias para a
aprendizagem no contexto socio-histérico atual.

Assim, assumindo-a como metodologia de aprendizagem ativa e instrumento
de ensino e aprendizagem da linguagem, compreendo, a luz dos aportes sociointeracionistas,
que a sequéncia didatica favorece a interacdo entre os sujeitos no contexto de formacao escolar
e ainda suscita conflitos, tensdes e obstaculos, promotores de desenvolvimento, a ser superados
tanto pelos professores quanto pelos alunos.

No que se refere aos primeiros, ela impulsiona as a¢es relativas as funcdes
de elaborador e de curador de espacos, atividades, tarefas, dispositivos, recursos; bem como, de
orientador para a superacdo de duvidas e dificuldades dos aprendizes. Com relacdo aos
segundos, oportuniza-lhes a transformacao de conhecimentos e de estruturas psicoldgicas, por
meio da realizacdo de atividades e tarefas, organizadas nas oficinas que a compdem, e do agir
do professor e dos demais colegas no processo de mediacdo formativa conduzido por ela.

Aproximando-a da teoria dos hibridos (CHRISTENSEN; HORN; STAKER,
2013), a nogéo de sequéncia didatica do ISD, assim como de aula invertida, como veremos no
proximo capitulo, esta mais proxima de inovagdes sustentadas. Ao mesmo tempo que se firma
em preceitos de uma metodologia ativa, que concorre em favor da curadoria e tutoria do

professor, materializadas em mediagdes interventivas que prezam pela autonomia progressiva

33 Nessa direcdo, ao comentar a etapa inicial da sequéncia didatica, Nascimento (2009a, p. 70) ja afirmava que a
proposicao de um problema de comunicacdo para motivar a produgéo textual significa empreender em uma “fase
de conquista dos alunos” para o empreendimento no qual devem agir “de forma ativa e cooperativa”.
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dos alunos, ela ndo rompe com a sala de aula convencional, presencial. Tais caracteristicas d&
a sequéncia didatica feicdes correspondentes ao perfil de ensino hibrido34.

Por isso, na esteira de Rojo (2001), defendo que, em contexto escolar
brasileiro, de modo geral, a sequéncia didatica, igualmente aos moldes da aula invertida,
também adquire caracteristicas de inovagdes disruptivas, ao romper com os mais fortes “pilares
das aulas de portugués” (MENDONCA, 2006), tomando o género como objeto de ensino,
considerando a intersec¢do das condi¢bes de producdo/recepcdo dos textos e as escolhas
linguisticas, bem como a participacéo ativa dos alunos na aprendizagem.

De acordo com a autora, a sequéncia didatica corresponde a “um programa
de ensino de género” pensado como uma forma de tornar o aluno capaz de interagir em
situacOes reais de comunicagdo. Como tal, acrescenta, esse programa configura uma alternativa
para romper com “a tradi¢do cristalizada das praticas didaticas” ainda presente no ensino de
lingua portuguesa (ROJO, 2001, p. 318).

Por isso, considero que a sequéncia didatica, apesar de estar mais proxima de
inovacOes sustentadas, responde, conforme aspecto mencionado, a uma proposta disruptiva
(CHRISTENSEN; HORN; JOHNSON, 2009 e CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013) nas
intervengdes de ensino mais tradicionais, levando-se em conta, 0s objetos e as formas sociais
de trabalho de ensino privilegiados nesse contexto.

Assim, devido as caracteristicas e possibilidades de inovacdo no ensino de
linguagem, a entrada da sequéncia didatica, no Brasil, acaba indo ao encontro de discussdes a
respeito de se repensar a perspectiva de ensino de lingua portuguesa apenas por meio da
gramatica normativa que, por ser limitada, j4 ndo atendia a necessidades de letramento dos
alunos. A partir de entdo, a sequéncia didatica vem sendo estudada e amplamente aplicada no
ambito dos movimentos da transposicao dos objetos de ensino.

Contudo, com o passar do tempo, surge uma compreensdo reduzida a respeito
desse procedimento didatico, principalmente, com relacdo a uma falta de explicitacdo quanto a
focalizacdo do agir social nas préaticas de linguagem. Com a intencdo de romper com uma
possivel e equivocada interpretacdo, o trabalho de varios pesquisadores brasileiros resultou em
um processo de ampliacdo e ressignificacdo do prototipo inicial da sequéncia didatica, trazendo
a luz novas possibilidades de se interpretar e entender tal construto.

Ao discutir essas questdes, Magalhdes e Cristovdo (2018, p. 38-47)

apresentam resultados a respeito de propostas que partiram do esquema inicial da SD (DOLZ;

34 Os conceitos de inovagéo sustentada, inovacao disruptiva e ensino hibrido serdo retomados com mais detalhes
no préximo capitulo.
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NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 98) e geraram “versoes derivadas”, que trazem “novos
sentidos e possibilidades de compreensao da versdo original”.

Nesse sentido, as autoras evidenciam, entre outros, reformulacdes do
esquema da sequéncia didatica de modo a ficar claras a circulacdo do género e a dinamicidade
do trabalho com géneros na escola. Entre elas, estdo as propostas de Swiderski e Costa- Hiibes
(2009); Miquelante, Cristovao e Pontara (no prelo); Cristovdo (2015); e Rabello (2015). Além
de dar énfase a essas caracteristicas da sequéncia didatica, Abreu-Tardelli, Lima, Souza,
Amorim e Freitas (2018) ainda propdem uma adaptacdo ao esquema classico que traz a tona a
ideia de que o indicativo do género (a¢do de linguagem), por meio do qual o aluno iré (inter)agir
socialmente, ¢ a préatica social; e prevé acbes mediadoras do professor destacando seu trabalho
central para que o aprendiz desenvolva capacidades de linguagem.

A proposta desta pesquisa € pensar, pelo viés tedrico-metodoldgico do ISD,
uma alternativa para “arejar” (CHRISTENSEN, HORN, STAKER, 2013) praticas com um
perfil historicamente mais convencional, a partir de uma combinacao entre as possibilidades de
desenvolvimento mediadas pela sequéncia didatica e favorecidas pela aula invertida. Tal
proposta também pode ser uma contribuicdo para expansdo do construto tedrico-metodolégico
da vertente didatica do ISD.

Desse modo, considero relevante conhecer formas de aprimoramento de

ampliacdes aplicadas a sequéncia didatica. Por isso, 0 proximo tdpico é dedicado a esse tema.

2.3 SEQUENCIA DIDATICA E AMPLIACOES POSSIVEIS

Desde que as propostas da Engenharia Didatica de Genebra adentraram
praticas pedagogicas para o ensino de lingua materna e estrangeira no Brasil, os estudos sobre
sequéncia didatica, ou a partir dela, foram significativamente ampliados e varios
encaminhamentos tedrico-metodoldgicos foram desenvolvidos dando origem a uma “Escola
Brasileira do ISD” (MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018, p. 47).

Por meio deles, paulatinamente, houve um recrudescimento da circulagéo da
sequéncia em pesquisas e praticas pedagogicas, que influenciou tanto na elaboracdo de
documentos oficiais prescritivos do trabalho do professor quanto na planificagdo e
implementacdo de programas de fomento a educacdo, ou ainda, de programas de formagéo
continuada que se transformaram em politicas publicas.

Entre esses documentos, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN;
BRASIL, 1997, 1998, 2000) foram um dos primeiros a incorporar as prerrogativas do ISD. O
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“Programa Olimpiada de Lingua Portuguesa®” (2008) e o “Pacto Nacional pela Alfabetizacio
na Idade Certa™® (2013) estdo entre os programas governamentais norteados por uma proposta
tedrico-metodoldgica claramente apoiada na sequéncia didatica.

Sob uma perspectiva multifocal e abordando os mais diversos instrumentos,
objetos de ensino e contextos de investiga¢do, encontram-se trabalhos realizados, no &mbito de
grupos de pesquisas do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq), em varias regides do pais, por pesquisadores que se apoiam nos pressupostos tedrico-
metodoldgicos do ISD e nas inovagdes concebidas pela Didatica das Linguas para a formacéo
e o desenvolvimento do ser humano®’.

A titulo de ilustracgdo, cito apenas algumas das inimeras pesquisas realizadas
(em nivel de mestrado e doutorado), a partir dos estudos da Engenharia Didatica do ISD, no
Programa de Pds-Graduacdo em Estudos da Linguagem/PPGEL/UEL. Devido a
impossibilidade de me referir a todos aqui, focalizo, particularmente, uma breve amostra dos
trabalhos desenvolvidos por pesquisadores do Grupo GEMFOR (UEL/CNPq), coordenado pela
Prof2 Dr2 Elvira Lopes Nascimento®,

Sédo trabalhos cujo principal objetivo é contribuir para uma substituicdo de
paradigmas da aprendizagem, tendo como base os estudos do ISD e da Didéatica das Linguas
(modelo didatico e sequéncia didatica de géneros), que inovam em uma metodologia de ensino
de géneros caracteristicos, inicialmente, do letramento da letra, mas também aplicada & mescla
entre esses e géneros multimodais.

O estudo desenvolvido por Barros (2012), por exemplo, visou a validacao da
sequéncia didatica como metodologia de ensino-aprendizagem de lingua em contexto
brasileiro. O estudo teve como finalidade investigar o processo de implementagéo de um projeto

de escrita baseado na transposicao didatica do género textual carta de reclamacao, desenvolvido

% InformagGes sobre o Programa podem ser consultadas em: https://www.escrevendoofuturo.org.br/. Em 2019, a
“Olimpiada de Lingua Portuguesa” realizou sua sexta edicao.

3% Informagdes sobre o PACTO estédo disponiveis em: http://pacto.mec.gov.br/index.php. Nesse site, também se
encontram inimeros materiais direcionados ao trabalho do professor, entre eles, vérias conferéncias, palestras e
videoaulas proferidas pelo Prof. Joaquim Dolz a respeito de sequéncia didatica e ensino de lingua.

37 Entre eles, podem ser citados os grupos “Géneros Textuais e Mediagdes Formativas” (GEMFOR); “Analise de
Linguagem, Trabalho Educacional e suas RelagGes - Aprendizagem, Géneros Textuais ¢ Ensino” (ALTER-AGE);
“Analise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relagdes — Letramento, Géneros Textuais e Ensino”
(ALTER-LEGE); “Estudos e Pesquisas em Linguistica Aplicada” (GEPLA); “Géneros Textuais e Ensino de
Linguas” (GETELIN); “Linguagem e Educagdo”; “Desenvolvimento da Linguagem e Construcdo da Escrita”.
Informacbes a respeito estdo disponiveis no Diretdrio de Grupos de Pesquisa, do CNPg, em
http://lattes.cnpg.br/web/dgp.

38 Esses estudos, assim como todos os que foram desenvolvidos pelos pesquisadores do GEMFOR e dos demais
grupos de pesquisas que integram os estudos realizados no PPGEL/UEL e que se apoiam nos aportes do 1SD, estdo
disponiveis em: http://www.uel.br/pos/ppgel/pages/pt/inicial.php.



https://www.escrevendoofuturo.org.br/
http://pacto.mec.gov.br/index.php
http://lattes.cnpq.br/web/dgp
http://www.uel.br/pos/ppgel/pages/pt/inicial.php
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com alunos do 6° ano. Entre outros, os resultados indicaram que esse procedimento teoérico-
metodoldgico se revela um 6timo instrumento no processo de letramento de uma prética
linguageira, desde que ndo seja utilizado como uma ferramenta redutora, inflexivel, e que o
professor esteja capacitado para a tarefa de desenvolvimento do projeto de escrita subjacente a
essa metodologia.

J& com a atengdo voltada para a multiplicidade semiética e a pluralidade
cultural que perpassam os multiletramentos, Pinheiro (2015) buscou elaborar, implementar e
investigar um projeto didatico voltado para os diferentes componentes que perpassam a reflexdo
sobre o desenvolvimento de capacidades de alunos e professores de lingua portuguesa. O foco
da pesquisa foram os discursos emergentes nas praticas sociais inseridas no movimento cultural
hip-hop. Os dados gerados, na implementacdo da sequéncia didatica para a producdo de letras
de cancao rap, por alunos dos anos finais da Educacao Béasica, mostraram que, se tratados ética
e esteticamente como expressdes culturais, os discursos considerados periféricos podem
constituir objetos de estudo pelos quais se desenvolvem capacidades de linguagem.

Por sua vez, o estudo de Valezi (2014) foi dedicado ao agir do professor na
educacdo profissional tecnoldgica de nivel superior, por meio da andlise interpretativa das aces
de linguagem consubstanciadas em textos que envolvem o trabalho do professor e o0 processo
de planejamento e de implementacdo de uma sequéncia didatica do género relatdrio técnico. Os
resultados evidenciaram que o agir do professor, nesse contexto, ndo possui prescri¢oes claras,
é constantemente reconfigurado pelas transformacdes institucionais e pelas coer¢ées do mundo
do trabalho e da hipermodernidade. Ademais, 0 uso da sequéncia didatica e de dispositivos
digitais de um ambiente virtual de ensino e aprendizagem fez emergir conflitos e tensdes no
trabalho conjunto entre a pesquisadora e uma professora experiente e promoveram rupturas e
transformacdes causadoras de impactos nas aprendizagens e no desenvolvimento profissional
dos sujeitos envolvidos.

Além das pesquisas relacionadas a sequéncia didatica, a exemplo dos
trabalhos de Barros (2012), Pinheiro (2015) e Valezi (2014), emergiram outros estudos,
expandindo esse conceito para o conceito de “sequéncia de formagao de professores”.

De acordo com Francescon, Cristovao e Tognato (2018), esse conceito refere-
se a um conjunto de oficinas/aulas que contemplam atividades as quais articulam saberes a
ensinar (contetdos relacionados aos objetos de saber) a saberes para ensinar (aspectos didatico-
pedagogicos para ensina-los), aplicadas a formacéao de professores. Uma sequéncia de formacéo
pode incluir uma ou mais sequéncias didaticas, implementadas na formacédo inicial ou na

formacéo continuada em contexto de ensino externo.
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No rol de trabalhos que focalizaram sequéncias de formacéo de professores,
podem ser citadas as pesquisas de Hila (2011); Zirondi (2013) e Baptilani-Zirondi (2017), entre
outras.

Hila (2011), por exemplo, investigou o papel de duas ferramentas — “curso de
forma¢ao”, ministrado para professores do Ensino Fundamental, e “sequéncia didatica”,
desenvolvida com alunos da 22 e 42 séries. O foco da pesquisa foi 0 movimento de internalizacéo
e de letramento em torno do escopo teorico referente ao ensino de géneros textuais. As etapas
acompanhadas e observadas abrangeram a fase preparatéria a regéncia, a fase da regéncia e a
fase apos a regéncia. Os resultados demonstraram, entre outros, que as ferramentas “curso de
formagao” e “sequéncia didatica” favoreceram o alcance da maior parte dos objetivos
pretendidos acerca da internalizacdo tedrica das estagiarias participantes e ainda auxiliaram no
processo de letramento de alunos da Educacdo Basica, funcionando como mega-ferramentas
para acOes docentes.

Zirondi (2013), por seu turno, buscou compreender os “cursos de formagao”
como propiciadores do desenvolvimento de capacidades docentes. Com o objetivo de investigar
o0 agir de linguagem dos professores participantes e de compreender as relacbes de ordem
formativa para aprendizagens e desenvolvimento, o estudo baseou-se no ensino de géneros na
escola, na construcao/elaboracgdo de sequéncias didaticas e no desenvolvimento de capacidades
de linguagem. Algumas interpretacdes relativas aos cursos de formacdo apontaram que eles
devem partir das reais necessidades e dificuldades docentes; articular-se a projetos de formacéo
continuada das Secretarias de Educacdo; e propiciar a aproximacao entre institui¢cbes de Ensino
Superior e escolas de Educacao Basica para que teoria e pratica possam ser articuladas.

Baptilani-Zirondi (2017) pesquisou o agir da assessoria pedagogica, a partir
de uma experiéncia de pesquisa em trabalho de formacédo de professores realizado em uma rede
municipal de ensino. O objetivo foi compreender melhor como os docentes ressignificam,
retextualizam e contextualizam prescrigdes sobre o ensino de lingua portuguesa. O foco de
investigacdo foram movimentos de formacao interventiva mobilizados durante o planejamento
do trabalho docente. Foram disponibilizados aos participantes textos prescritivos do trabalho
do professor e instrumentos voltados para a mediacdo pedagdgica, entre eles, a sequéncia
didatica. Os resultados indicaram que, sem intervencao formativa, os instrumentos de trabalho
limitam-se a simples artefatos, cuja representagdo e uso carecem de apropriagdes conceituais,
resultando na transposigdo de praticas pedagogicas desarticuladas e fragmentadas.

A partir de estudos como esses e de tantos outros, a sequéncia didatica foi

expandida e reinterpretada de muitas formas, “resultando em novos construtos com o proprio
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nome de sequéncia didética, como com outras possibilidades inclusive de nomenclatura”®. De
tais movimentos, informam Magalhdes e Cristovdo (2018, p. 33-36), emergiram versoes
provenientes do prototipo original, como propostas de “projetos de educagdo linguistica”.

Ao discutir essas possibilidades, essas autoras apresentam resultados a
respeito de um mapeamento de propostas que partiram da configuracdo inicial (Figura 9),
elaborada pela Didatica das Linguas, e geraram “versdes derivadas” da sequéncia didatica, que
trazem “novos sentidos ¢ possibilidades de compreensao da versao original” (2018, p. 38-47).

Entre outros, Magalhées e Cristovéao (2018) citam as propostas de Guimaraes
e Kersch (2012, 2014); Guimarées, Carnin e Kersch (2015); Lousada, Rocha e Guimaraes-
Santos (2015). As autoras mencionam ainda as anélises de sequéncias didaticas empreendidas
por Araujo (2013); Cristovao e Stutz (2011); Gomes e Souza (2015); Leal, Brand&o e Correia
(2009); Ribeiro, Azevedo e Leal (no prelo); Pontara e Cristovéao (no prelo).

Ainda de acordo com as autoras, as possibilidades de uso da sequéncia
didatica ou de outras formas possiveis de interpretacdes podem ocorrer de modo inovador, nas
propostas expandidas, gerando adequac®es relativas ao contexto brasileiro. As expansdes
dependem dos pressupostos teérico-metodoldgicos que orientam a sua utilizacdo bem como das
praticas pedagogicas que as acompanham.

Entre os projetos de educacéo linguistica, edificados a partir de reconcep¢des
do prototipo classico da sequéncia didatica, o conjunto de analise das propostas, citado pelas
autoras, revelaram, principalmente, que as adaptacdes realizadas foram motivadas pelas
necessidades e caracteristicas dos diferentes contextos nos quais foram implementadas. Apesar
disso, verificou-se que seu ajustamento a realidade brasileira ndo deixou de contemplar, além
da perspectiva textual, ‘“aspectos discursivos, sociais, politicos, culturais e criticos”
(MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018, p. 49) para o desenvolvimento do aluno e do professor.

De acordo com o demonstrado pelas pesquisadoras, entendo que, assim como
é possivel cogitar aprimoramentos para a aula invertida, por meio de sua associacdo a outras
metodologias ativas ou outros modelos de ensino hibridos, também é possivel se pensar em
contribui¢bes que possam trazer a sequéncia didatica, nas palavras de Dolz (2016, p. 252),
“ajustamentos necessarios para otimizar o uso das sequéncias” nos diferentes contextos

escolares em que podem ser tomadas como metodologia de ensino-aprendizagem.

39 Além de uma revisdo das bases tedricas do 1SD, em Magalhaes e Cristovao (2018), encontramos uma analise de
aspectos do dispositivo sequéncia didatica, a partir da proposta original de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), e
UM Percurso por novos construtos que surgiram de sua expanséo.
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Desse modo, focalizo, no proximo capitulo, consideragdes a respeito de
possiveis contribuicdes para oportunizar ajustamentos a sequéncia didatica pensadas a partir

das ponderacgdes do autor e da experiéncia-piloto proposta nesta pesquisa.
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CAPITULO 3

AULA INVERTIDA: UMA POSSIBILIDADE DIFERENCIADA DE PRATICA
HIBRIDA NA EDUCACAO BASICA

Os professores brasileiros enfrentam um contexto de propostas de mudancas
das praticas com uma profusdo de prescricbes em diretrizes, pardmetros curriculares e a
expectativa (tensa) de implementacdo de uma base curricular nacional que se prop6e a formar
um novo paradigma educacional. No contexto do trabalho prescrito do professor, é preciso,
entdo, conforme postula Schneuwly (2017)*, conhecer as praticas para transforma-las,
identificar obstaculos, buscar alavancas para modifica-las ou potencializa-las para intervir e
possibilitar novos avangos.

De acordo com Moran (2015a, p. 35-36), uma das muitas maneiras
interessantes para se pensar como organizar de forma diferente a sala de aula e as praticas de
ensino € olhar para algumas escolas inovadoras a fim de conhecer seus “desenhos arquitetonicos
e pedagogicos mais avancados”. Nesse sentido, visando a conhecer e compreender diferentes
formatos de ensino ou metodologias que pudessem ser associados ao procedimento sequéncia
didatica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), ou nele sustentados, empreendi uma
busca no sentido de pensa-los no ambito da formacéo de professores para o ensino de lingua —
cenario de meu contexto de trabalho.

Destaco que meu objetivo ndo foi propor uma relacdo exaustiva de
instituices escolares e experiéncias inovadoras, mas me inteirar, de maneira geral, sobre o que
vem sendo feito em escolas assim caracterizadas, no Brasil e no exterior, e que da a elas o
atributo de inovadoras, a fim de buscar caminhos diferentes e possiveis para o ensino de lingua
na Educacdo Basica, mais consoantes aos desafios da hipermodernidade.

Desse modo, tomando conceitos relevantes para a construcdo desse cenario,
inicio este capitulo fazendo referéncia as caracteristicas dos caminhos que se apresentam e
guiam essas iniciativas nesse sentido, em seguida, teco consideragdes a respeito dos resultados

encontrados e fago uma escolha com relacdo a eles e ao contexto da pesquisa.

4 Em participacdo no evento “IX Simposio Internacional de Estudo de Géneros Textuais”, realizado na
Universidade federal de Mato Grosso do Sul, em Campo Grande-MS.
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3.1 EXPERIENCIAS INOVADORAS: D0OIS CAMINHOS A SEGUIR

Minha reflexdo perpassa pela investigacdo de possiveis caminhos a seguir
apontados por especialistas e pesquisadores sobre a questdo. Tais caminhos envolvem formas
de implementacdo, de modo melhorado ou totalmente novo, de processos ou métodos
organizacionais em praticas diversas nas diferentes esferas de atividades, tais como a
reformulacdo dos espacos de trabalho, das relacdes interpessoais, dos modos de ensinar e
aprender, no caso especifico da esfera escolar, entre outros.

Em acordo com essa perspectiva, atentas as mudancas em face do
comportamento infocomunicacional contemporaneo, instituicbes educacionais podem escolher,
fundamentalmente, conforme analisado por Moran (2015b, p. 28), dois caminhos a seguir: (1)
um mais suave, conduzido por altera¢fes progressivas; e (2) outro mais amplo, marcado por
mudangas mais profundas e radicais.

Esses caminhos, segundo Christensen, Horn e Staker (2013), apoiam-se nos
conceitos de “inovagao sustentada” e de “inovagao disruptiva”.

As inovagdes sustentadas, ligadas a “teoria dos hibridos”, firmam-se como
estratégias essenciais para melhorar o que é praticado, sem, contudo, romper em definitivo com
0 que esta posto*!. No caso do ensino formal, elas ocorrem, porque, na maioria das vezes, 0s
modos mais tradicionais do fazer pedagdgico estdo de tal forma cristalizados na cultura dos
envolvidos que ha certa dificuldade com relacdo ao rompimento mais radical com eles, mesmo
que isso signifique uma guinada para um melhor fazer.

Exemplos disso se materializam em aspectos das praticas mais tradicionais
que integram o género da atividade docente (FAITA, 2004; CLOT, 2007, 2010a), como a
divisdo dos cursos em disciplinas; o formato de exposicao frontal, uma forma social de trabalho
apropriada pelo professor ao expor os contetdos escolares magistralmente, consoante a pratica
de uma conferéncia, sem a participacdo mais ativa dos alunos. Ja no ensino de lingua, embora
as prescricdes oficiais indiquem e os estudos da linguagem corroborem as praticas sociais de
linguagem materializadas em géneros textuais, como objetos de ensino de lingua, encontramos
ainda o exercicio da escrita de disserta¢cdes como reflexo da I6gica pura do pensamento (pratica
que remonta ao final do século X1X) e ndo como forma de agir sobre 0 outro, ou seja, integrada
aos parametros contextuais das situacdes de produgdo (CORDEIRO, 2015).

41 Na esfera econémica, por exemplo, temos a inovagdo sustentada nos sistemas bancarios tradicionais que
oferecem servicos tanto em agéncias bancarias e caixas eletrénicos fisicos como em aplicativos digitais.
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Nesses contextos, as inovacdes sustentadas introduzem passos incrementais,
isto é, buscam modificar, de modo mais suave, préaticas j& existentes, agregando-lhes novas
possibilidades, a fim de aprimora-las ou simplesmente ajusta-las a uma nova situagéo. Por isso,
esse tipo de inovacao firma-se em uma base hibrida.

Quando implementadas na esfera escolar, preserva-se, por exemplo, o modelo
de divisdo curricular em disciplinas, todavia, prioriza-se o envolvimento maior do aluno,
abrindo-se espaco para préaticas que envolvem metodologias ativas (BACICH; MORAN, 2018).

Ja as inovacdes disruptivas, conforme pontuam Christensen, Horn e Johnson
(2009) e Horn e Staker (2015), afinam-se a “teoria da disrup¢ao” e ao conceito de ruptura, cuja
tonica é a imposicdo de um salto drastico sobre o que estd posto, provocando uma
descontinuidade, um rompimento com o tradicional ou o convencional, deixando-os para tras*,
ao considerar uma nova definicdo de desempenho e qualidade de forma completamente
diferente de como o sistema estabelecido o faz.

Em contexto escolar, buscar por um caminho disruptivo pode significar, entre
outros, a abolicdo da divisdo em disciplinas; a reformulacao de espacos; o redesenho curricular
sem separar 0s alunos em turmas organizadas por idade; a insercdo intensiva de tecnologias
digitais como principal meio de interacdo no ensino e aprendizagem; a proposicdo de
abordagens e metodologias nas quais 0s estudantes sdo mais independentes, ou totalmente
livres, para escolher o que, onde e como querem estudar, tendo como norte suas necessidades,
dificuldades ou curiosidades.

Ainda no campo da educac¢do, Guimaraes (2017, p. 34) chama esses caminhos
de “abordagens de inovacdo educacional”, as quais sdao distinguidas em “inovacdo por
transformagao” e “inovacao por substituicdo”, respectivas aos conceitos de inovagao sustentada
e inovacao disruptiva.

Pautando-me nesses conceitos, busquei experiéncias educacionais
consideradas inovadoras, quando comparadas a praticas mais convencionais de instituicoes e
sistemas didaticos com um perfil mais tradicional, porém menos eficientes para 0 ensino e a
aprendizagem em tempos contemporaneos.

Com a intengdo de conhecer outras percepgdes de ensino, no tocante a

Educacao Basica, e identificar um formato que pudesse dar indicios de ser mais adequado ao

42 Ainda focalizando a esfera econémica como exemplo fora do campo escolar, a inovagéo disruptiva estd marcada
nos servicos das fintechs, startups do setor financeiro que operam totalmente de forma digital por meio de
aplicativos em smartphones e de sites na web, sem a necessidade de estabelecimentos ou recursos fisicos de
atendimento aos clientes.
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cenario educacional no qual, de forma geral, nosso pais se enquadra, e que também se adequasse
ao contexto escolar da pesquisa ora retratada, procurei por formatos e metodologias de ensino-
aprendizagem que se diferenciassem de modelos considerados menos eficientes.

Nesse intento, uma busca pela web resultou em muitos relatos de experiéncias
consideradas inovadoras, neste momento*?, que se tém destacado no Brasil e no exterior. Um
processo de filtragem dessas informacgOes, baseado na exclusdo de acgdes repetidas e na
abrangéncia e diversidade dessas acOes, indicaram quatro grandes projetos de pesquisa (Tabela
2) que procederam a um primeiro mapeamento de iniciativas educacionais com perfil inovador,
segundo os autores dos projetos.

Entre iniciativas independentes e instituicbes de ensino que optaram por um
caminho mais sustentado ou mais disruptivo, os projetos focalizam, ao todo, em torno de duas
centenas de acdes educacionais e que, por suas caracteristicas, enquadram-se no paradigma da
aprendizagem interativa (LEMKE, 2010). De modo geral, estdo descritas em um projeto
espanhol, dois brasileiros e um desenvolvido pelo Brasil em parceria com Reino Unido, EUA

e Catar. A amostra contou com 201 experiéncias, assim distribuidas nos projetos:

Tabela 2 — Projetos que mapearam iniciativas escolares consideradas inovadoras

Projeto Autor(es)/organizador(es) Iniciativas
Escuelas del Siglo XXI Calvo (2016) 80
Coletivo Educ-acéo Gravatd, Piza, Mayumi e Shimahara (2013) 13
Destino: Educacédo Futura e SESI (2016) 12
Experiéncias Inovadoras em Educacgéo PORVIR (2015) 96
Total 201

Fonte: A pesquisadora

Estudando essa amostra, pude entender ndo apenas como essas iniciativas
inseriram modificacdes, consideradas pelos autores como positivas, na forma de ensinar em
seus contextos escolares, mas também quais sdo as abordagens, metodologias e estratégias que,
predominantemente, sdo utilizadas por elas.

Do mesmo modo, foi possivel reconhecer a abordagem que subjaz as praticas
nesses contextos e que viabiliza outros formatos para o ensino e a aprendizagem. Sejam por
meio de pesquisas, de jogos, de projetos individuais ou colaborativos, de aprendizagens
baseadas em problemas, em experiéncias “mao na massa” ou laboratorios makers, organizadas

ou ndo em “edificios digitais” (CALVO, 2016), com o auxilio ou ndo de plataformas digitais

43 E importante ressaltar que o marco temporal dessa busca foram os Gltimos cinco anos, enquanto a pesquisa era
organizada e se desenvolvia. Dessa forma, ao término dela, outras inova¢des podem ter surgido, bem como, outras
experiéncias inauguradas e relatadas, pois, como sabemos, o0s avangos tecnoldgicos, principalmente, no campo da
tecnologia digital, caminham a passos largos ao longo da era cultural (SANTAELLA, 2010) que vivemos.
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on-line customizaveis, tais praticas tém como alicerce o ensino hibrido e s&o desenvolvidas por
meio de metodologias ativas.

Conhecer melhor os tipos categorizados como ensino hibrido possibilitou
uma reflexdo a respeito de formatos diferenciados que ja vém contribuindo com acbes de
professores para o0 ensino e o desenvolvimento de alunos da Educacdo Bésica em alguns
contextos no Brasil e no mundo. Ao mesmo tempo, também orientou meu pensamento na
direcdo de selecionar um modelo que pudesse ser mais adequado ao contexto brasileiro, de
modo geral, e, em particular, desta pesquisa.

Os tipos ou modelos de ensino hibrido sdo concepgBes possiveis para 0 uso
integrado (de forma mais intensiva ou menos intensiva) de tecnologias digitais na cultura
escolar contemporanea, sem que, para promover a insercao delas na escola, seja necessario
abandonar radicalmente o que se pratica até 0 momento no género da atividade docente. Essa
perspectiva vai ao encontro desta pesquisa, pois sua intencdo é colaborar com o professor a
partir de sua préatica e dos recursos de que o contexto escolar considerado dispde.

Assim, no proximo topico, apoiando-me em alguns dos autores consultados**,
faco referéncia, de modo geral, as caracteristicas e possibilidades do ensino hibrido e as

propostas hibridas reconhecidas.

3.2 TIPOLOGIA DO ENSINO HiBRIDO: INOVACOES SUSTENTADAS E DISRUPTIVAS

Debrucando-me sobre tal perspectiva, inteirei-me, de acordo Christensen,
Horn e Staker (2013) Horn e Staker (2015), pesquisadores que se dedicam a um estudo mais
aprofundado de hibridismos nas préaticas sociais, de que o ensino hibrido parte de um modelo
americano que compartilha disciplinas ministradas a distancia e disciplinas ministradas de
forma presencial, em um mesmo curso, viabilizado pelo uso de recursos de tecnologia on-line
ou nao.

Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), essa seria a origem do que
se convencionou chamar de ensino hibrido.

A partir da facilidade de acesso a informacao, por meio de recursos digitais,
e das possibilidades de integracédo das novas tecnologias digitais de informacdo e comunicagéo
(TDIC) ao ensino, essa concepcao, quando transposta para a Educacao Basica estadunidense,

4 Bacich (2018), Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), Christensen, Horn e Staker (2013), Guimaraes (2017),
Horn e Staker (2009), Miranda (2005), Moran (2012, 2014, 2015b, 2018), Valente (2014a, 2015, 2018), Schneider
(2015).
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expande-se para englobar um conjunto maior e mais rico de estratégias ou dimensdes de
aprendizagem. Revelando outras formas de ensinar e de aprender conjugadas em uma mesma
disciplina, afirmam esses autores que, grosso modo, o ensino hibrido consiste,
contemporaneamente, na mistura de métodos tradicionais de ensinar e aprender,
essencialmente, in praesentia, com o ensino e aprendizagem a distancia.

Horn, Staker (2015, s.p.) explicam que, no contexto sdcio-historico atual, o
ensino hibrido revela-se como “qualquer programa educacional formal no qual um estudante
aprende, de alguma forma, por meio do ensino on-line, com algum elemento de controle do
estudante sobre o tempo, o lugar e/ou o ritmo”. Nesse caso, o ensino on-line inclui uma mudanca
intencional a fim de impulsionar a aprendizagem e a produtividade.

Complementando a parte de ensino on-line, o estudante aprende em um local
fisico, supervisionado, longe de casa. Em outras palavras, ele frequenta uma escola tradicional,
com professores e supervisores. Ensino hibrido, para esses autores, significa que os aprendizes
tém pelo menos um componente de escola fisica, fora de casa, incorporado a sua formacao.

Seguindo esse viés, para Miranda (2005), o ensino hibrido propGe uma
perspectiva em que € possivel associar recursos e métodos usados face a face a outros
mobilizados por vias digitais. Com essa associacdo, procura-se tirar proveito das vantagens de
qualquer uma das duas modalidades de ensino — presencial ou a distancia.

Christensen, Horn e Staker (2013, p. 03) e Christensen (1997, 2011)
concordam, porém sdo mais incisivos ao enfatizarem que a forma hibrida é uma tentativa de
oferecer “o melhor de dois mundos”, isto ¢, as vantagens da educagao a distancia combinadas
com todos os beneficios da sala de aula mais tradicional.

Com o objetivo de tirar melhor proveito daquilo que o ensino presencial e 0
ensino a distancia podem oferecer, a fim de potencializar a aprendizagem do aluno, o ensino
hibrido transformou-se em um programa de educagdo formal, concretizado em atividades
assincronas, realizadas, muitas vezes, em ambientes virtuais de ensino e aprendizagem, e
atividades sincronas nas quais o aluno interage face a face com o professor e com 0s colegas.

Por sua vez, Valente (2015) argumenta que o modelo de ensino hibrido tem
ainda maior alcance. Trata-se de uma alternativa com potencial para implantar na educagéo o
que ja foi realizado em outros servigcos e processos de producdo nos quais 0 usuario € o
responsavel por boa parte das atividades inerentes a eles.

A observacgéo do autor faz ver que a escola talvez seja um dos poucos espagos
em que isso ainda ndo aconteceu, ou estad acontecendo a passos bastante lentos, gerando um

descompasso significativo entre o que se faz na escola e o que se faz fora dela. Demo (2010, p.
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62) corrobora tal observacdo ao afirmar que a educacdo é a area em que mais se fala de
“transformagdo social”, no entanto, opostamente, seria onde menos se inova.

Retomando os conceitos aplicados aos tipos de inovacao, os diversos modelos
de ensino hibrido sdo formas de inovacéo sustentada, entendidos por Christensen, Horn e Staker
(2013) como programas de educacao formal que combinam o ensino a distancia com salas de
aula mais tradicionais. A inovacdo disruptiva pura seria a oferta do ensino de forma totalmente
a distancia, viabilizada, principalmente, por tecnologia digital, em ambientes de interacdo
exclusivamente on-line.

Fazendo uma analogia, do mesmo modo como o ensino hibrido esta entre as
possibilidades do presencial e do on-line, os modelos sustentados estdo entre 0 ensino mais
tradicional e a inovacdo disruptiva pura, variando em um gradiente, conforme ilustrado na

Figura 10.

Figura 10 — Abrangéncia do ensino hibrido em relagéo aos conceitos de inovagdes disruptiva e sustentada

Sala de Ensino on-line
aula Disrupcao
presencial pura
Ensino hibrido
Inovacao

sustentada

Fonte: A pesquisadora

Conforme pude conferir na amostra de experiéncias escolares consideradas
inovadoras, ndo identifiquei, nos projetos de pesquisa encontrados (Tabela 2), exemplos de
disrupgéo pura, mas, sim, de inovagdes sustentadas que mais se aproximam ou se distanciam
da disrupcéo pura. Escolas dos sistemas educacionais do Japdo, por exemplo, sdo as que mais
se aproximam desse tipo de rompimento com a tradigéo escolar, pois a interacdo e a mediacdo
da aprendizagem sdo primordialmente a distancia e on-line, sendo 0s encontros presenciais
realizados individualmente com o professor e somente se o aluno sentir necessidade de
orientagéo docente.

Os vaérios setores da sociedade frequentemente experimentam um estagio
hibrido ou sustentado quando estdo em vias de uma inovagao de ruptura, pois esse estagio &
resultado da combinagdo de uma tecnologia disruptiva com a antiga tecnologia ainda em vigor
(CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013), ou de formatos de ensino mais inovadores com
formatos mais tradicionais, no caso da esfera escolar, eu diria. Embora ndo tenha encontrado
informacdes a respeito, € bem provavel que as escolas pertencentes ao sistema de ensino

japonés tenham passado por esse estagio, o que nao quer dizer que todas, em algum momento,
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assumirdo o mesmo formato, pois é preciso considerar as caracteristicas do contexto de cada
uma.

De modo geral, as acbes mediadas pela linguagem, no ensino hibrido,
mobilizam duas situacfes e promovem a convergéncia de dois modelos de ensino — presencial
e adistancia — e, gradativamente, os dois ambientes de aprendizagem — a sala de aula tradicional
e 0 espaco virtual, unidos pela tecnologia digital — tornam-se, conforme ponderacdes de Bacich,
Tanzi Neto e Trevisani (2015), complementares.

O fato de ndo haver uma forma unica de aprender implica a “personaliza¢ao”
do ensino e a modificacao da educacgéo padronizada, de modo a favorecer ao estudante aprender
com autonomia, movimento que também tem o efeito de possibilitar a ele avancar mais
rapidamente em seu desenvolvimento (MORAN, 2012, 2018).

Embora haja varias significacbes para o conceito de personalizagdo, hd um
acordo entre os autores estudados ao definirem-no a partir do principio de que as pessoas
aprendem de formas e em ritmos diferentes, tendo como base 0s conhecimentos previamente
adquiridos e as capacidades ja desenvolvidas. Trata-se, portanto, de considerar o nivel de
desenvolvimento real do aluno, identificado por Vygotsky (2001) nos estudos fundadores da
Teoria Historico-Cultural. Além disso, sdo considerados ainda interesses, emogdes e motivos
para aprender.

Recorrendo aos aportes sociointeracionistas, entendo que personalizar o
ensino também significa que as atividades propostas pelo professor, para serem desenvolvidas
com os aprendizes, devem considerar o que eles potencialmente podem aprender. Logo, trata-
se ainda de identificar o nivel de desenvolvimento potencial dos alunos (VYGOTSKY, 2001)
e sua evolucdo, bem como, suas necessidades e dificuldades, fatores instaurados em zonas de
desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 2001), sobre as quais o docente pode agir para
potencializar a aprendizagem.

Da mesma forma, os proprios estudantes podem ser capazes de identificar
essas necessidades e dificuldades e buscar resolvé-las, com autonomia, desde que sejam
estimulados e ensinados a como fazer isso.

Desse modo, no ensino hibrido, os autores consultados consideram que 0
aluno deve ser o centro do processo de ensino tanto com relacdo aos objetivos da curadoria do
professor, na escolha de artefatos e métodos favorecedores do desenvolvimento de funcdes
psicolégicas superiores, como quanto ao entendimento dos préprios estudantes de que a

aprendizagem €, primeiramente, uma responsabilidade deles mesmos. Ao professor cabe
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realizar encaminhamentos mediadores que possam favorecer, além da aprendizagem, tal
entendimento.

Na esteira do pensamento de Bronckart (2006, p. 226-227, grifo do autor),
compreendo que o ensino personalizado requer, portanto, “profissionalidade” do professor, isto
¢, capacidade para “pilotar um projeto de ensino predeterminado, negociando
permanentemente com as reacgoes, 0s interesses e as motivagdes dos alunos”.

Assim, fundamentada na perspectiva tedrica do ISD, considero que
personalizar vai ao encontro de uma proposta de ensino que espera que o professor tenha
adquirido saberes e desenvolvido capacidades® para o exercicio do metiér que pressupde ter o
dominio de praticas inerentes ao género da atividade docente (CLOT, 2010). Sao saberes e
capacidades relacionados, entre outros, a saber fazer previsbes e antecipacdes de gestos
(NASCIMENTO, 2016) que Ihe permitam criar, adaptar e ressignificar o agir no contexto de
formagé&o dos alunos e de implementacgéo de tais projetos de ensino.

Em outras palavras, vejo que é possivel dizer que a acdo de personalizar
significa favorecer novos cenarios e meios para a aprendizagem, de modo que o aluno tenha
condicdes de se adaptar a eles, de acordo com seu ritmo de aprendizagem, necessidades,
motivos e interesses.

Mesmo que as tecnologias digitais on-line estejam muito presentes nos
contextos escolares hibridos, a acdo de personalizar ndo implica, necessariamente, a utilizacao
delas, ademais, ainda ndo ha certeza de que seu uso intensivo “se traduz em resultados
expressivos na aprendizagem” (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2013, p. 07), pois isso
dependeréa da forma como séo utilizadas e com quais objetivos.

Embora sejam um grande facilitador do trabalho do professor, a ideia central
desse hibridismo, de acordo com Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), é a de que educadores
e estudantes ensinem e aprendam em tempos e locais variados, otimizando-os, contando, ou
ndo, com tecnologias digitais como ferramentas mediadoras desse processo.

Todavia, entendo, com Christensen, Horn e Staker (2013, p. 26) e (HORN;

STAKER, 2015), que, por seu carater “mais adaptavel, acessivel e conveniente”, as midias

4 Segundo Libaneo (2015), os saberes profissionais mobilizados pelo professor, no desenvolvimento de sua
profissdo, organizam-se em dois grandes grupos que se interpenetram e abrangem dois tipos de conhecimentos
que englobam o trabalho docente: o conhecimento disciplinar (relacionado a métodos investigativos da ciéncia
ensinada) e o conhecimento pedagégico (que inclui métodos de ensino dos conhecimentos cientificos). Tais
conhecimentos vdo ao encontro das consideracdes de Hofstetter e Schneuwly (2009) a respeito dos saberes a
ensinar e 0s saberes para ensinar. Quantos as capacidades docentes, Pontara e Cristovao (2018), com base nesses
autores e em Stutz (2012), referem-se a capacidades concernentes a saberes relativos ao contexto, a metodologia,
aos recursos, a planificacdo das aulas, a regéncia das aulas, a atitude auténoma, a avaliacdo do processo de ensino
e aprendizagem, e ao conhecimento tedrico-cientifico.
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digitais e a tecnologia podem ser utilizadas pelo professor como linguagem e
ferramentas/instrumentos mediadores (SCHNEUWLY, 2004; VIGOTSKY, 1991) na tarefa de
personalizacdo do ensino. Outrossim, tais recursos também se traduzem em oportunidades de
os alunos aprenderem de forma mais diversificada e em espacos pelos quais ja estdo
acostumados a “navegar”. Para Valente (2014a, 2015, 2018), Moran (2012, 2014, 2018) e
Schneider (2015), entre outros, as maiores vantagens do uso das TDIC na escola s&o justamente
essas.

Desse modo, uma vez revisitado e adequado aos varios contextos escolares
da atualidade, o ensino hibrido reformula-se, gerando outros pardmetros configurados em
quatro tipos/modelos principais nos quais as iniciativas hibridas se enquadram em alguma
variavel deles.

Identificados por Christensen, Horn e Staker (2013), esses tipos caracterizam
praticas que almejam aproximar as a¢des de ensino das a¢des de aprendizagem e dar condi¢des
ao professor para identificar dificuldades dos alunos e intervir para que eles progridam no
processo de desenvolvimento.

Classificados segundo os conceitos de inovacao sustentada e de inovagéao
disruptiva, percebo que os formatos mais disruptivos tém as interages on-line como recursos
fundamentais para a mediacéo e personalizacdo do ensino pelo professor.

Conforme poderemos observar, na Figura 11, as categorias mais disruptivas
sdo configuradas em novos modelos que mais se afastam do ensino presencial tradicional,
enguanto as menos disruptivas se concretizam em tipos localizados em um espa¢co denominado
“zona hibrida do ensino” (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013, p. 23), mais préximo do
ensino presencial convencional e de formatos que permeiam mais de perto a sala de aula
tradicional. Nesse espaco, compreendidos como inovagdes sustentadas em relacdo aos tipos
mais disruptivos, estdo os modelos rotacionais ou de revezamento de atividades.

Vejamos como os tipos ou modelos de ensino hibrido se organizam nessa

proposta de categorizacao, observando a Figura 11.
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Figura 11 — Tipologia do ensino hibrido

—
Ensino Ensino
Presencial On-line
Ensino
Hibrido
Zona Hibrida
3
1 2 : 4
Rotagao Flex Virtual Ala Carte
Enriquecido
+ disruptivo d
T Rotacao
| Individual
|
| C
| Sala de Aula
| Invertida
|
| b
| Rotacéo por
| Estacées
|
|
a
| Laboratdrio
: Rotacional
v
~disruptivo e — —4 +disruptivo

Fonte: A pesquisadora, com adaptagdes nas propostas de Christensen, Horn e Staker (2013) e Horn e Staker (2015)

Vale esclarecer que ndo foi minha intengdo descrever, exaustivamente, todos
os modelos hibridos. No entanto, é possivel conhecé-los com mais detalhes em Christensen,
Horn e Staker (2013), Horn e Staker (2015), e Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), autores
consultados, especificamente, para discutir essas questdes.

Observemos que os autores apontam, ao todo, sete modelos de ensino hibrido.

Considerado o menos disruptivo em relacdo a sala de aula tradicional, no
modelo “rotagdo”, os estudantes de uma mesma disciplina (ou curso)*® se alternam entre
atividades predeterminadas, realizadas de acordo com um horario fixo (de aula) e orientacdo do
professor. As tarefas podem incluir discussdes em grupo, tutorial individual, atividades escritas,

leituras, entre outras, mobilizadas ou ndo por tecnologias digitais, com a presenca fisica do

4 Gongalves e Silva (2018) apresentam uma experiéncia com ensino hibrido em que utilizam o modelo rotacional,
a partir de uma adaptacdo no modelo proposto pelos autores citados. Reunidos, no mesmo espaco fisico de uma
Unica sala de aula, licenciandos de um curso de graduagdo em Matematica, de niveis diferentes de formacao (trés
turmas diferentes), realizaram atividades mediadas por dois professores do curso, que ministram disciplinas de
areas diferentes.
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professor ou de um tutor. Quatro subtipos, tambeém variaveis em niveis de disrupcéo, integram
essa categoria, sendo trés localizados totalmente na zona hibrida de ensino.

Fora da zona hibrida, portanto, mais disruptivo que os outros modelos
rotacionais, porém mais sustentado que os demais modelos hibridos (Figura 11), encontra-se o
tipo “rotagdo individual”. O aprendizado nesse modelo transcorre pelo acesso intenso aos
objetos de ensino, escolhidos pelo aluno, e supervisionado pelo professor. S&o essas
caracteristicas que transportam o modelo rotacdo individual para fora da zona hibrida de ensino.

Na outra extremidade da categorizacao (Figura 11), o modelo mais disruptivo
em relacdo a sala de aula tradicional, ou seja, mais préximo do ensino on-line, é o tipo “a la
carte”. O aluno ¢é responsavel pelas escolhas e organizagao de seus estudos, conforme objetivos
gerais a serem alcancados e caminhos a percorrer para isso. O estudo dispensa, a critério do
aluno, a presenca fisica em sala de aula e o professor (as plataformas digitais informam o
desenvolvimento do aluno).

N&o obstante os modelos mais disruptivos citados (rotacdo individual, com
relacdo a zona hibrida de ensino, e a la carte, na tipologia geral) apresentarem alto nivel de
personalizacdo, no tocante ao ensino e a aprendizagem, o foco de tais praticas esta mais centrado
no cumprimento de tarefas individuais pelo aluno, supervisionadas ou ndo pelo professor — o
par mais experiente da comunidade escolar. Sinto falta, nesses modelos, do convivio e da
construcdo colaborativa do conhecimento com os pares — 0s colegas de turma (e o professor) —
gue acabam ficando a margem, isolados cada um no proprio processo.

Sobre esse aspecto, seguindo preceitos vygotskyanos, entendo que a acéo
entre os membros do grupo e as intervencdes sociais formalizadas nas institui¢ces escolares sao
fundamentais para a organizacdo das aprendizagens em geral e para o desenvolvimento de
processos para a apreensao dos saberes, por isso, ndao sou favoravel a uma modalidade de ensino
totalmente domiciliar na Educagéo Baésica.

Os tipos mais disruptivos parecem gerar formatos propensos a restringirem
um espaco de convivéncia importante ndo apenas para a aprendizagem e o desenvolvimento
intelectual, mas para a formacédo cidadd do aluno que se encontra no nivel basico de ensino.
Para a construgdo de lacos afetivos essenciais e de outros valores ligados & convivéncia em
sociedade, tais como solidariedade, unido, colaboracéo, respeito as diferengas etc., 0 convivio
escolar também se faz fundamental, pois tal construcdo ocorre somente nas relagdes sociais.

A escola ndo é o Unico espago para isso, contudo, ela ndo se constitui apenas
como um local para a construcéo de conhecimentos cientificos formais, mas também como um

espaco relevante para o desenvolvimento socioemocional para toda a vida.
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Dessa forma, compreendo tais modelos se distanciam das bases teoricas
sociointeracionistas que fundamentam esta pesquisa, por isso, considero que o ideal dos
modelos menos sustados ou mais proximos da disrupcao pura, que imprimem mudangas mais
radicais ao ensino e a aprendizagem, seria que os estudantes, além de aprenderem no préprio
ritmo, compartilhassem o aprendizado em situacdes reais com os colegas, visando também a
construcdo colaborativa dos conhecimentos, mesmo que ainda fosse a distancia, por meio de
aplicativos de interacdo social sincrona.

O processo investigativo que me levou até o ensino hibrido e a algumas
formas de implementa-lo na educacéo formal, segundo exemplos de iniciativas educacionais
inovadoras, trouxe igualmente como resultados elementos que me auxiliaram a pensar em um
modelo ou formato que me parece com potencial para ser considerado em escolas brasileiras,
de modo geral, e, de modo particular, no microespaco escolar onde este estudo se desenvolveu
— em sistemas de ensino de Mato Grosso do Sul.

Ao estudar as particularidades das quatro grandes propostas de ensino hibrido
(Figura 11) a luz dos conceitos de inovacéo disruptiva e de inovacgdo sustentada, concluo que
os modelos mais disruptivos sdo maneiras de personalizar o ensino e a aprendizagem que
exigem dos alunos um grau maior de autonomia, maturidade e responsabilidade. Dessa forma,
parecem-me mais adequados aos uUltimos anos do Ensino Médio e a niveis superiores de
educacéo e ndo ao Ensino Fundamental, locus de investigacdo desta pesquisa.

Ja os formatos mais sustentados parecem-me mais adequados com relacéo a
essa perspectiva e as limitaces fisicas, de infraestrutura, que, por ora, apresentam-se no locus
considerado. Os modelos mais disruptivos, em geral, requerem investimentos na reformulagéo
de espacos e mobiliario, em recursos tecnoldgicos (dispositivos moveis e internet sem fio com
velocidade de banda larga eficiente*’) e na formagéo de professores. Opostamente a estes, 0s
sustentados dependem, basicamente, das acOes do professor e dos alunos para sua
implementacéo nos sistemas didaticos.

Para alterarem profundamente a organizagédo da escola tradicional, os tipos

disruptivos requerem acdes politicas, econdémicas e de gerenciamento que envolvem outras

47 Nos EUA, para que a conexdo de internet seja classificada como banda larga, o limite minimo de velocidade de
navegagdo e transmissdo de dados € de 25MB (FCC, 2018). No Brasil, ndo ha uma normatizacdo a respeito.
Resultados do Censo Escolar 2017 (BRASIL, 2018a) apontaram que somente 46,8% das 144.153 escolas
brasileiras de Ensino Fundamental dispdem de laboratério de informatica; 65,6% possuem acesso a internet.
Dessas, apenas 53,5% possuem internet do tipo banda larga (em MS, a velocidade é em torno de 2MB), ou seja,
em 34,4% dessas escolas, ndo ha sequer internet e em 12,1% ainda se utiliza internet discada! Quanto a
disponibilidade de dispositivos moéveis, de 2005 a 2015, o Programa “Um computador por Aluno” distribuiu
apenas 150.000 laptops (CGIB, 2016), enquanto o nimero de matriculas nesse nivel de ensino alcancou, em 2018,
29.695.331.
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instancias da atividade educacional as quais englobam os sistemas de ensino e o sistema
educacional. Conquanto sejam ac¢Ges necessarias e prementes, em quaisquer circunstancias,
pois se tratam de melhorias para as condi¢bes de trabalho no contexto educacional,
proporcionalmente, elas também sdo bem mais dificeis de serem realizadas a curto prazo.
Assim, os modelos sustentados seriam solucBes possiveis (mesmo que provisorias) para esse
tipo de caréncia.

Dessa forma, apds cotejar as caracteristicas dos modelos de ensino hibrido as
possibilidades do contexto educacional brasileiro, principalmente, sul-mato-grossense, e ao
perfil do microespaco escolar em que esta pesquisa se realiza, optei pelo modelo de ensino
hibrido “sala de aula invertida” (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013; BERGMANN;
SAMS, 2016), sustentado no procedimento didatico “sequéncia didatica” para ensino de
géneros (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), para mediar a implementacdo de uma
intervencdo formativa, em contexto escolar, por um professor de lingua portuguesa da Educacédo
Bésica.

Antes de me referir propriamente a essa intervencao, encerro este capitulo
abordando caracteristicas e possibilidades do modelo de ensino hibrido aula invertida, segundo
0s autores ja citados e outros que defendem sua eficiéncia em contexto educacional (BACICH,;
TANZI NETO; TREVISANI (2015); BERGMANN; SAMS, 2016; MORAN, 2012, 2015a,
2015b, 2018 RAMAL, 2015; VALENTE, 2014a, 2014b, 2018; entre outros), para O
desenvolvimento do aluno e a formacédo do professor, aspectos que também justificaram sua

escolha.

3.3 0O MODELO DE ENSINO HiBRIDO AULA INVERTIDA

Frente as mudancas nas formas de interagir com o0s conhecimentos
cientificos, contemporaneamente, no ensino considerado tradicional/convencional, a tonica é
garantir que todos os alunos aprendam o minimo esperado.

Com esse objetivo, o professor, com base no método dedutivo (MORAN,
2018), expde os conteudos (“passa a matéria”), explica conceitos basicos por meio de uma
dindmica de interacdo, em geral, vertical, “de um para todos”, e pede aos alunos que apliqguem
e aprofundem, posteriormente, esses conceitos com a realizacéo de leituras, atividades e tarefas,
e comprovem os conhecimentos adquiridos por meio de provas.

Contudo, atualmente, depois que os alunos desenvolveram o dominio basico

de alfabetizacdo para o letramento da letra nos anos iniciais do EF, ja seria possivel, pondera
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Moran (2015b), inverter a ordem tradicional de favorecer o processo de ensino, visando também
a outros letramentos, de acordo com o nivel de desenvolvimento do aprendiz.

Informacdes basicas sobre determinado objeto de ensino ou problema podem
ser pesquisadas, antecipadamente, pelo estudante*® a fim de que se inteire do contetido a ser
discutido em aula. Depois, partindo do conhecimento adquirido, os estudantes tém a
oportunidade de partilhar e ampliar a compreenséo do tema em situacdo de interagdo com 0s
colegas, sob a supervisdo e mediacdo do professor. Em sintese, esse € o principio no qual se
apoia o funcionamento do modelo de ensino hibrido aula invertida.

Basicamente, nesse modelo de ensino hibrido, representado na Figura 12, a
proposta de ensino é que os conceitos consubstanciados em determinado objeto de saber sejam
estudados a priori pelo aluno, a distancia, fora da escola, por meio de um contetdo sugerido
(ou nédo) pelo professor. O espaco presencial de sala de aula é utilizado para discussoes,
resolucbes de atividades de aplicagdo dos conceitos, esclarecimento de davidas, entre outras
(JAIME; KOLLER; GRAELM, 2015), ou seja, atividades para a ressiginificacdo da

aprendizagem.

. F_igura 12 — Modelo de ensino hibrido aula invertida
SALADE AULA INVERTIDA

Fonte: Curso on-line “Ensino Hibrido: personalizagio e tecnologia na educacio”*?
O conceito implicito, como a propria nomenclatura indica, pauta-se na
inversdo de acOes da sala de aula, isto €, o0 aluno passa a fazer em casa 0 que fazia antes na

escola (assistir a palestras e exposi¢Oes do professor a respeito de determinado objeto de ensino

48 Estou considerando como fonte de pesquisas ndo apenas a internet e outros recursos tecnoldgico digitais, mas
quaisquer fontes que possam trazer informacdes aos alunos, como ler textos impressos, assistir a um filme,
entrevistar/conversar com 0s pais, 0s amigos, o professor, profissionais de diferentes esferas de atividades etc.

4 Disponivel em: http://isesp.edu.br/ensinohibridolivre/index.php?. Curso realizado pela pesquisadora em
fev./2018.
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em aulas transmissivas/instrucionais, nas instituicdes mais tradicionais) e vice-versa, ou seja,
nesse modelo, faz-se na sala de aula o que antes era feito em casa (aplicacdo da teoria a respeito
do conteudo estudado previamente, em atividades e tarefas mais praticas).

Assim, entendo que o grande diferencial da aula invertida é a versao da sala
de aula tradicional em espaco de aplicacdo dos conceitos estudados previamente pelo aprendiz,
é a articulagdo de dois momentos propicios a aprendizagem e ao desenvolvimento, mas, de
forma invertida.

Christensen, Horn e Staker (2013) explicam que se trata de um dos modelos
de ensino hibrido, de caracteristica rotacional (Figura 11), no qual a rotacdo ocorre entre 0
estudo e a realizagéo de tarefas on-line, na residéncia ou em outra localidade fora da escola, e
a préatica supervisionada presencialmente pelo professor na escola, durante a aplicacdo dos
conteddos estudados. Segundo os autores, essa estratégia de inovacgdo sustentada configura o
modelo mais simples para dar inicio a implantacdo do ensino hibrido na educacao formal e, por
isso, “emerge como uma técnica usada por professores tradicionais para o engajamento dos
estudantes” (p. 33) em praticas inovadoras.

Apesar de fazer bastante sucesso na midia como uma novidade no ensino, na

sua acepc¢do primeira, essa modalidade ndo é nova, conforme veremos no préximo tépico.

3.3.1 Histérico da Aula Invertida

A ideia de inversdo no processo tradicional de fazer a aula ndo é nova: os
cursos de Ensino Superior ja fazem uso dela ha muito tempo. Ela é nova na Educagdo Basica.
Para a realizacdo de um seminario, género bastante comum na esfera académica, os graduandos
sdo chamados a estudar textos — artigos de divulgagdo cientifica, ensaios, livros tedricos,
literarios, videos etc. — antes de discuti-los em aula.

A aula invertida generaliza esse principio. Os alunos sdo expostos aos objetos
de ensino, conceitos e teorias a respeito deles, antes da aula presencial, na qual ser&o,
posteriormente, sistematizados pelo professor, com a intengdo de preparé-los para a pratica,

para aplicar os conceitos apreendidos e assim verificar se foram bem compreendidos®. Grosso

%0 Traducdo e adaptacdo livre de: Ce n’est pas une idée complétement neuve. L université I’a inventée il y a
quelques siécles déja! En effet, dans un séminaire, les étudiants sont appelés a lire un texte, un article avant
d’endiscuter en classe. La classe inversée généralise ce principe. Inverser une classe signifie donc renverser la
maniere ordinaire de faire cours: les étudiants sont exposés au contenu avant la classe afin d’étre en situation de
pratiquer, d'appliquer les concepts et par la de vérifier leur bonne compréhension. Disponivel em pégina da
Universidade de Genebra, em: https://unige.ch/dife/enseigner-apprendre/soutien-enseignement/zoom-
innovations/enseigner-en-classe-inversee. Acesso em: ago./2017.



https://unige.ch/dife/enseigner-apprendre/soutien-enseignement/zoom-innovations/enseigner-en-classe-inversee
https://unige.ch/dife/enseigner-apprendre/soutien-enseignement/zoom-innovations/enseigner-en-classe-inversee
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modo, inverter uma aula significa inverter a maneira mais comum de ensinar os alunos, ja
cristalizada no género da atividade docente.

Na mesma direcdo, Munhoz (2015, p. 03) constata que esse € um dos
“modelos ou metodologias mais recentes, oficialmente”, pois muitos professores o praticam ha
algum tempo, porém “de maneira informal em experiéncias aplicdveis aos ambientes virtuais
de aprendizagem, com destaque para ambientes semipresenciais, mas também com validade
para ambientes ndo presenciais”. Ao entremear momentos presenciais ¢ ndo-presenciais, afirma
0 autor, a inversdo das aulas é uma proposta de mudar, de forma ndo tdo agressiva, ou seja,
sustentada, 0 comportamento dos alunos (e dos professores, eu acrescentaria) acostumados a
ambientes de ensino-aprendizagem presenciais tradicionais.

De acordo com pesquisa de Valente (2014a), a sala de aula invertida foi
utilizada pela primeira vez em 1996, na Miami University, em Ohio, EUA, em uma disciplina
de Microeconomia. Implementada por Lage, Platt e Treglia, inverted classroom, denominada a
época, consistia na realizacdo, pelos alunos, de uma série de atividades a respeito de um novo
objeto de ensino, antes da aula. Na continuacdo, o tempo da aula era aproveitado para a
aplicacdo e sistematizacao dos conhecimentos apreendidos nessas atividades prévias.

Em comparacdo com o desempenho apresentado pelos aprendizes em aulas
de perfil mais tradicional, aqueles que passaram pela experiéncia da inversdo se mostraram,
segundo relata Valente (2014a), mais motivados e tiveram melhor desempenho ao final do
percurso de ensino-aprendizagem dos objetos abordados.

Teixeira (2013), Trevelin, Pereira e Oliveira Neto (2013) corroboram as
definicBes e a informacdo de que a utilizacdo desse modelo ndo é recente no ensino, no entanto,
situam os primeiros estudos e experiéncias afins bem no inicio da década de 1990. A Figura 13
representa um exercicio de compilagdo desses dados, em uma cronologia na qual procurei
situar, a partir dos autores, as origens da sala de aula invertida.

Nela, observam-se duas expressdes diferentes para a denominacao sala de
aula invertida: inverted classroom e flipped classroom. Valente (2014a, p. 87) apresenta suas
consideragdes em uma revisdo da literatura sobre o termo, afirmando que, “a partir dos anos
2010, o termo flipped classroom passou a ser um chavéo, impulsionado em parte por
publicacdes no The New York Times”.

Bergmann e Sams (2016, s.p., destaques dos autores), que atualizaram esse

modelo de ensino hibrido para ensino na Educacdo Bésica, também explicam que néo
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propuseram o termo “sala de aula invertida®!, pois, segundo eles, “ninguém é ‘dono’ dessa
designagdo. N&o existe essa coisa denominada sala de aula invertida, embora ela tenha se
popularizado nas diversas midias”.

Ao longo de minhas leituras sobre o tema, encontrei uma série de expressoes
em inglés correspondentes a versdo em portugués para “sala de aula invertida” ou ‘“aula
invertida” ou ainda “sala invertida”. Flipped classroom e inverted classroom sdo as mais
recorrentes, enquanto flipped teaching ou flip teaching, flipping the classroom ou flip the
classroom e reverse teaching sdo as nomenclaturas utilizadas esporadicamente. No ambito

desta pesquisa, dei preferéncia ao termo “aula invertida”, encontrado em portugués.

Figura 13 - Cronologia dos primeiros estudos com base no modelo de ensino hibrido aula invertida

= Inicio dos estudos sobre o método de ensino instrugdo pelos colegas.

* Método consiste no estudo antecipado de materiais a fim de motivar os alunos a discutirem questées conceituais em sala de
aula e a responderem testes conceituais.

= Implementacdo da abordagem inverted classroom em uma disciplina de Microeconomia, na Miami University, em Ohio, EUA.

» Defesa do método just-in-time-teaching.

* Método requer gue o aluno assuma a responsabilidade de se preparar para a aula, realizando alguma tarefa prévia, como
lettura, por exemplo.

= Apresentacao do conceito de flipped classroom, também denominado inverted classroom.

* Gravacdo de videoaulas e distribuicdo on-line pela Khan Academy.

» Popularizacdo da ideia de sala de aula invertida.

- Utilizac8o do softwares de captura de tela para gravacdo de apresentacbes em PowerPoint em video e, posterior distribuicdo na)
Web.

- Os alunos, da Educacso Basica, deveriam assitir aos videos como farefa a ser realizada em casa para auxiliar na compreenséo de
conceitos a serem aplicados em sala de aula. /

L < < < < < 4

Fonte: A pesquisadora, com base em Teixeira (2013), Trevelin, Pereira e Oliveira Neto (2013) e Valente (2014a)

Ainda considerando a cronologia das possiveis origens desse formato, apesar
de a sala invertida ndo ser uma abordagem recente e constituir a forma mais simples de
implementacéao do ensino hibrido (HORN; STAKER, 2015), esse modelo parece-me, em alguns
pontos, 0 mais inovador dentro da zona hibrida do ensino (Figura 11). Ao inverter a estratégia

de ensino-aprendizagem mais utilizada na escola, a aula invertida rompe com o padrdo das

51 No original em inglés da obra publicada em 2012, Bergmann e Sams usam o termo flipped classroom.




121

praticas a que todos estavamos acostumados ha séculos: o professor pesquisa/estuda, € o Gnico
responsavel por “passar a matéria” (informagdes sobre os conhecimentos, os objetos de saber)
para os alunos, que o escutam e, passivamente, recebem as informagdes®?.

Nesse movimento de inversdo, o acesso formal ao conhecimento se desloca,
é compartilhado, ndo depende mais apenas das exposicbes do professor na escola. Os saberes
se expandem além dos limites da sala de aula presencial (como ja ocorre fora da escola),
transformam-se e transformam o contexto escolar em local de (re)significacao do conhecimento
e de producdo de outros, contando com a participacdo mais ativa dos estudantes. Assim, a aula
invertida atua como uma ferramenta para a disrupgdo do e no espaco escolar.

Levanto a hip6tese de que, talvez, pelas razbes apontadas — materializar um
modelo hibrido mais simples de implementar e que introduz uma mudanca mais incisiva na
tradicdo escolar, mesmo ainda conservando tracos do que é considerado convencional (por isso,
é sustentado) —, seja 0 Unico modelo de ensino hibrido, entre os demais, que recebe maior
atencdo da midia, de acordo com o que ja observaram Teixeira (2013), Horn e Staker (2015) e
Schmitz (2016) e, atualmente, confirmado, por mim, em uma busca mais geral pela web,
conforme me referi na Introducéo da tese.

Parece-me que a aula invertida acaba destacando-se, enfim, porque, ao
inverter a funcdo da sala de aula convencional, rompe com o padrdo de ensino e aprendizagem
comum, subvertendo a ordem normal das acGes praticadas na esfera da atividade escolar ha
muito tempo. Nesse sentido, também assume um carater disruptivo frente ao modelo tradicional
ainda praticado na Educacao.

Quanto ao uso de recursos de tecnologias digitais nas praticas de aula
invertida, tal modelo ndo implica, necessariamente, a inclusdo deles, mesmo porque foi pensado
como uma solucdo pedagogica e ndo, propriamente, tecnolégica. Entretanto, refletindo com
Moran (2012, p. 09-10), as TDClIs estdo cada vez mais presentes em nossa vida e ter acesso

continuo ao digital € um novo direito de cidadania plena, assim,

Os ndo-conectados perdem uma dimenséo cidadd fundamental para sua inser¢éo no
mundo profissional, nos servigos, na interacdo com os demais. Escolas nao-
conectadas sdo incompletas (mesmo quando didaticamente avangadas). Alunos sem
acesso continuo as redes digitais estdo excluidos de uma parte importante da
aprendizagem atual [...]. Hoje, todos os alunos, professores e comunidade escolar
precisam de acesso continuo a todos os servicos digitais, para estar dentro da
sociedade da informac&o e do conhecimento.

52 A origem desse modelo remonta a Idade Média, quando o alcance ao conhecimento estava restrito a
pouquissimas pessoas, conforme nos mostra a historia (BARRETO, 2014).
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Almeida e Valente (2012, p. 60), a seu tempo, consideram que 0 uso de
tecnologias pode ainda levar a educagéo mais longe, pois elas propiciam

[...] areconfiguragdo da pratica pedagdgica, a abertura e plasticidade do curriculo e o
exercicio da coautoria de professores e alunos. Por meio da midiatizacdo das
tecnologias de informagdo e comunicagéo, o desenvolvimento do curriculo se expande
para além das fronteiras espago-temporais da sala de aula e das instituicoes educativas;
supera a prescricdo de conteldos apresentados em livros, portais e outros materiais;
estabelece ligacGes com os diferentes espacos do saber e acontecimentos do cotidiano;
e torna publicas as experiéncias, os valores e os conhecimentos, antes restritos ao
grupo presente nos espacos fisicos, onde se realizava o ato pedagdgico.

A prépria instituicdo da aula invertida como estratégia de ensino-
aprendizagem, tal como € concebida teoricamente hoje, parece ser facilitada e tomar forca com
a integracdo das tecnologias digitais em suas bases. Teixeira (2013) corrobora essa observagédo
ao afirmar que, apesar de o conceito existir ha mais de uma década, sé nos ultimos anos é que
as tecnologias e respectivas aplicacdes evoluiram para que essa abordagem fosse mais
acessivel, praticavel e democrética.

Nesse sentido, Calvo (2016) analisa que o trabalho inovador dos professores
Bergmann e Sams (2016), no aprimoramento da aula invertida para a Educacdo Basica, foi
facilitado pelas ferramentas de midia e aplicativos presentes em dispositivos moveis que
possibilitam, entre outros, a elaboracdo de videoaulas e tarefas, bem como, a distribuicéo e
oferta gratuitas desse material pela internet. Por sua vez, devido ao carater de ubiquidade da
midia digital e do hipertexto (XAVIER, 2013), esses dispositivos também viabilizam de forma
simples a consulta aos materiais a qualquer tempo e em qualquer lugar com acesso a rede.

Com o auxilio da tecnologia, os videos de Bergmann e Sams fizeram muito
sucesso e “viralizaram” pela web, quando compartilhados por meio de uma das plataformas de
distribuicdo digital de videos mais acessadas na internet — o YouTube. Ap0s assisti-los, 0s
alunos ausentes nas aulas traziam suas duvidas e as discutiam com os professores, obtendo
ajuda direcionada e personalizada. Paulatinamente, esses estudantes acostumaram-se a assistir
aos videos e a conversar sobre os contetdos com os professores.

Depois, somaram-se a esses 0s alunos que haviam participado das aulas
presenciais, mas que assistiam aos videos para tirar dividas e consolidar a aprendizagem, e
ainda outros que recorriam ao recurso midiatico como estratégia de revisao para provas.

Tal procura significa que as “aulas na internet” comegaram a fazer sentido
para os estudantes e se transformaram em um recurso, uma ferramenta do professor para

oportunizar a aprendizagem.
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Dessa forma, o que a principio foi uma proposta de solugdo para auxiliar
alguns alunos ausentes nas aulas se transformou na estratégia de ensino flipped classroom,
explicada em detalhes por Bergmann e Sams em livro publicado em 2012, nos EUA, e, em
2016, no Brasil (em versdo impressa e digital).

Desde entdo, o modelo de aula invertida, associado as midias digitais,
popularizou-se em escala mundial e é adotado fortemente em instituigdes de ensino dos EUA
(HORN; STAKER, 2015; MORAN, 2015).

Embora seu predominio ainda seja no Ensino Superior (VALENTE, 2014b),
gradativamente, seu uso vem sendo incentivado na Educacdo Basica em paises como Finlandia,
Singapura, Holanda e Canada (RAMAL, 2015). No Brasil, escolas e universidades também
praticam a aula invertida, entre outros modelos de ensino hibrido, principalmente, no &mbito da
rede particular de ensino®3,

Com os avancos tecnoldgicos, a sala invertida também ganha novos
contornos na agéo de seus atores.

A parcela de estudos realizada fora da escola ndo se delineia mais apenas por
videos assistidos pelos alunos. Por meio de atividades planificadas em plataformas digitais e/ou
de outros recursos tecnoldgicos, eles dispGem de meios para controlar quando, onde e como
vao estudar os contetdos programados pelo professor, tendo a possibilidade de repetir o
processo quantas vezes considerar necessario, no momento em que desejar, conforme as
dificuldades se apresentam.

Dessa forma, o proprio aluno é capaz de dar o tom a seus estudos e
personalizar sua aprendizagem, diferentemente do que ocorre na sala de aula tradicional, na
qual, muitas vezes, divaga/se distrai ou ndo se posiciona, tornando dificil ao professor
identificar tais dificuldades no exato momento em que surgem.

Por outra, assumidos como tecnologias de linguagem (SANTAELLA, 2013),
tais recursos contemplam ferramentas/instrumentos que dado ao professor condi¢des de
intensificar e otimizar sua atuacdo, interagindo com os alunos, identificando suas

dificuldades/necessidades, mediando as aprendizagens e acompanhando o progresso deles de

53 As escolas pUblicas que o adotam sdo, em sua maioria, assistidas por 6rgdos governamentais em parceria com
projetos de fundagdes e instituicdes privadas. O modelo aula invertida, por si s6, tem-se revelado um dos formatos
hibridos que exige menos investimentos ou gastos financeiros (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013). No
entanto, o que observei, na amostra de iniciativas, consideradas inovadoras pelos autores que as pesquisaram,
(Tabela 2), neste momento socio-histdrico, é que essas instituices, bem como as privadas, trabalham com aula
invertida associada a outros modelos de ensino hibrido mais disruptivos que, em geral, requerem mais
investimentos financeiros para sua implementagéo.
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forma mais rapida (antes de irem para a aula presencial), segundo defendem Valente (2013,
2018), Moran, Masetto e Behrens (2013) e Moran (2018).

Recuperado o percurso historico do modelo de ensino hibrido sala de aula
invertida, ainda ha alguns pontos a considerar quanto as possibilidades e aos efeitos de sua
utilizacdo na aprendizagem e no desenvolvimento do aluno. Assim, no proximo topico, olho
para esse modelo, tentando refletir sobre ele do ponto de vista tedrico, contando para isso com
0 apoio de autores que advogam a seu favor e das prerrogativas do ISD e de suas bases

vygotskyanas para explicar o desenvolvimento humano.

3.3.2 Consideracgdes Tedricas acerca do Modelo Aula Invertida

A principio, com excecdo da rotatividade de locais, do uso de ferramentas
multimidias (como suporte tecnoldgico para o ensino e a aprendizagem formais) e da
possibilidade de respeito ao ritmo de aprendizagem do aluno, o que ja significa uma mudanca
expressiva nas praticas de ensino mais convencionais, a aula invertida ainda me lembrava, em
certa medida, a metodologia tradicional de ensino.

Embora tenha ciéncia de que se trata de um modelo de ensino firmado no
conceito de inovacdo sustentada, ouvir o professor por meio de videos elaborados pelo docente
e/ou por outros autores, em casa ou em outros locais, soava-me como um procedimento didatico
muito préximo das praticas de aulas presenciais, com a ressalva de que os videos planificam
aulas mais condensadas®, cuja ténica ainda é a forma social de trabalho expositiva.

Deixando momentaneamente de lado a atencdo aos ritmos variados de
aprendizagem e, claro, o uso de recursos de tecnologia digital, os alunos ainda continuam,
mesmo nesse formato invertido, tendo contato com os objetos de ensino por meio de aulas
expositivas, pois 0s tempos de aula expositiva a distancia e de aula expositiva presencial apenas
foram trocados, invertidos. Considerando tais aspectos, ndo via concretamente os efeitos da

inovagao para melhorar a aprendizagem do estudante.

% A recomendacgdo € para que esses videos tenham, no méaximo, a duragdo de 08 a 10 minutos, conforme
orienta¢des do Curso “Ensino Hibrido: personalizagio e tecnologia na educagdo”. O curso é gratuito e pode ser
acessado em: www.ensinohibrido.org.br.
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A esse respeito, Bergmann e Sams (2016) e outros apoiadores da sala de aula
invertida® ponderam (e me esclarecem) que, além dos fatores ja explicados, o fator “tempo”
também é preponderante no formato apresentado.

Ao implementa-la, além de esclarecerem, em sala de aula presencial, davidas
sobre a teoria e 0s conceitos aos quais os alunos tiveram contato individual, antecipadamente,
a distancia, os professores teriam mais tempo para criar e desenvolver projetos interativos,
organizar experimentos ou gerenciar o trabalho cooperativo dos aprendizes. Em outras palavras,
teriam mais tempo para diversificar as atividades presenciais, tornando-as mais produtivas para
0 desenvolvimento dos estudantes.

Dessa feita, no lugar de somente transmitirem informacgdes a respeito dos
objetos de ensino, enquanto os alunos as escutam e passivamente as copiam, 0s docentes podem
utilizar melhor o tempo presencial com outras atividades praticas e orientadas que
complementam as videoaulas.

Horn e Staker (2015) também se referem ao gerenciamento do tempo, a partir
da proposicao de atividades, mas pela perspectiva do aluno.

Esses autores concordam que, a primeira vista, a inversdo entre “tempo de
aula” e “tempo de li¢do de casa” parece ndo fazer diferenca para a aprendizagem. Entretanto,
ponderam que esse entendimento desconsidera um “insight fundamental por tras da sala de aula
invertida”: o fato de que, se alguns estudantes ndo entendem o que ¢ apresentado em uma aula
expositiva sincrona, presencial, eles t&ém poucos recursos para resolver isso®. O professor pode
até tentar imprimir um ritmo mais lento ou mais acelerado na tentativa de se ajustar as diferentes
necessidades dos alunos, mas, “inevitavelmente”, o que pode ser muito rapido para uns pode
ser muito lento para outros (HORN E STAKER, 2015, p. 70-71).

A inversdo, como vimos, da ao aluno a oportunidade de ditar o proprio ritmo
de estudo, personalizando, total ou parcialmente, seu percurso de aprendizagem de acordo com
suas necessidades, expectativas e estilos de aprendizagem. Moran (2018) explica que, desse
modo, essa seria uma possibilidade de conferir maior autonomia aos aprendizes para gerenciar

0 tempo de estudo e a aprendizagem fora da escola.

55 Entre outros, refiro-me a Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015); Fundagdo Lemann e Instituto Peninsula (2015);
Moran (2014, 2015a, 2018); Ramal (2015); Schmitz (2016); Teixeira (2013); Trevelin, Pereira e Oliveira Neto
(2013); Valente (20144, 2018); Associacdo Flipped Learning Network (www.flippedlearning.org/).

% O professor participante desta pesquisa fez mencdo ao fato de que, muitas vezes, os alunos ndo esclarecem suas
duvidas, porque ficam com vergonha de perguntar ou tém medo de sofrer bullying por parte dos colegas por nao
saberem/entenderem algum ponto dos contetdos. E, assim, 0 momento da divida passa e ela nao é esclarecida.



http://www.flippedlearning.org/
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Ainda pensando no gerenciamento do tempo, apesar dos esforcos para
respeitar o ritmo dos aprendizes, aproveitar melhor o tempo escolar e dinamizar atividades de
ensino-aprendizagem, Bergmann e Sams (2016) reconheceram que, ao propor sempre as
mesmas atividades, on-line e off-line, estavam impondo o curriculo sem se atentarem a
necessidades dos alunos, isto é, sem que todos estivessem preparados para avangar no mesmo
ritmo. Tal procedimento é o que Christensen, Horn e Johnson (2009, p. XXIV) chamam de
“tecnologia monolitica”, isto €, o emprego de um unico estilo de atividade/instrucao para todos
0s estudantes.

Se olharmos para a questdo pelas lentes dos pressupostos tedricos
vygotskyanos (VYGOTSKY, 2001), tal procedimento assume que todos o0s estudantes estariam
sempre e igualmente no mesmo “nivel de desenvolvimento real”, ou que se desenvolveriam da
mesma forma, no mesmo ritmo, o que ja sabemos ndo ocorre, pois varios fatores (externos e
internos) estdo envolvidos no processo.

Partindo de semelhante reflexdo, Bergmann e Sams (2016) disponibilizaram
sua videoteca acompanhada de outros materiais tais como textos teoricos, tarefas e
(auto)avaliagcbes, fazendo com que as atividades que antecediam as aulas presenciais nao
ficassem apenas restritas aos videos. Ademais, 0 momento presencial foi aprimorado com a
associacao de atividades mais praticas as discussdes a respeito dos videos. As atividades
passaram a ser planificadas a partir das dificuldades dos alunos, identificadas em avaliacOes.

Assim, no ambiente virtual foram concentradas as informac6es mais basicas
e, na sala de aula, na escola, as atividades mais criativas e supervisionadas.

De acordo com os aportes da Teoria Historico-Cultural, a interagdo com o
meio € imprescindivel para o desenvolvimento do sujeito. Ao tomar essas providéncias, 0s
professores estavam tentando conduzir o meio a uma forma ideal para os aprendizes,
favorecendo-lhes diferentes oportunidades para que pudessem realizar atividades diversas, a
fim de potencializar momentos de aprendizagem e apreenséo dos objetos ensinados, tornando
0 aprendiz também responsavel por essa dinamica.

O agir dos alunos em busca dos videos das aulas foi motivado por razdes
justificaveis para isso e deu aos professores o indicativo de que a disponibilizacdo antecipada
da videoteca, associada a outros instrumentos mediadores, poderia oportunizar a aprendizagem
e 0 desenvolvimento, gerando novas duvidas (zonas de desenvolvimento proximal), que
poderiam ser esclarecidas ao longo das aulas presenciais.

Olhando pelo ponto de vista tedrico dos estudos de Leontiev (1983, 2004),

refletido na Teoria da Atividade, assistir aos videos, produzidos e disponibilizados pelos
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professores, era uma acdo que satisfazia a necessidade dos alunos de recuperar ou retomar as
aulas. Tal necessidade era motivada por razfes particulares: (1) auséncia na aula, (2) davidas
com relacdo aos objetos de ensino, (3) estudar para a prova. Esses motivos iam ao encontro de
finalidades também diferentes: (1) ndo ficar atrasado com relacdo aos contetdos estudados,
inteirar-se da aula; (2) compreender os contetidos, consolidar a aprendizagem; (3) ser bem
avaliado nas provas, prosseguir para a etapa escolar seguinte (“passar de ano”).

Como assistir aos videos atendia a uma necessidade, um motivo e uma
finalidade dos estudantes, a atividade/agdo®’ de assisti-los passou a ser significativa e,
paulatinamente, tornou-se um habito e foi responsavel pelo sucesso dos videos entre os alunos
e outros professores.

A partir da compreensdo de Vygotsky (2001), realizar atividades antecipadas
as aulas presenciais (como assistir as producdes audiovisuais) podem ser uma forma de fazer
emergir movimentos de tenséo, conflito e superacdo que, uma vez administrados pelo professor,
como parte da organizacdo das relacbes nos contextos sdcio-histérico-culturais escolares
(virtual e presencial, nesse caso), em sua relacdo com as praticas da vida real, seriam
potencialmente promotores de aprendizagem significativa.

Desse modo, entendo que, para o professor, 0 momento a distancia pode ser
considerado o de ensino individual (teach to one - ensinar aum; COSTA, 2012) e, para o aluno,
¢ a fase de autoestudo. E o momento anterior a aula presencial, de responsabilidade
majoritariamente do estudante, que deve administra-lo em seu tempo pessoal, a partir dos
primeiros encaminhamentos e curadoria docentes.

Nessa etapa, 0 professor pode identificar, nas tarefas e avaliagOes realizadas,
0s pontos ainda nebulosos para o aprendiz sobre determinado objeto de ensino. Concentrando-
se neles, pode selecionar e escolher os instrumentos que o ajudardo a mediar a aprendizagem,
assim como, direcionar as tarefas de sala de aula presencial, de acordo com as dificuldades
apresentadas pelos estudantes, a fim de sana-las de forma individual ou coletiva no tempo em

que sao realizadas.

5" Na teoria proposta por Leontiev, a atividade s6 é realizada quando a intengéo do aluno se identifica com o objeto
da atividade. No caso da proposta dos professores Bergmann e Sams, 0s videos disponibilizados tinham como
objeto a aprendizagem do aluno a respeito de determinado saber cientifico. Assim, assisti-los apenas para obter
uma nota boa na prova nao corresponde ao objeto da atividade, por isso, uma acdo pode ter sido realizada por um
grupo de alunos, mas a atividade ndo foi realizada por todos os alunos. Na releitura efetivada pelo ISD
(BRONCKART, 2006), aplicada ao fazer ou agir humano pela linguagem, a atividade esta relacionada ao conjunto
de individuos, ou seja, tem relacdo com o agir coletivo, enquanto a acao € relativa a um agir individual, singular,
uma parte da atividade cuja responsabilidade é de um individuo em particular.
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J& o0 aprendiz pode autorregular o processo e reconhecer 0 que precisa ser
mais bem estudado e discutido com o professor e os colegas. Para isso, é necessario que esse
processo adquira sentido para ele, de modo que compreenda a importancia de realizar tais
atividades e transforme tal procedimento em habito.

A apropriacdo do instrumento mediador®® pelo aluno trata-se de um processo
de instrumentalizagdo que instiga novos conhecimentos e saberes, favorece novas
possibilidades de acdes, sustenta-as e as orienta (tais como na resolucéo de tarefas) e, ao mesmo
tempo, possibilita ao aprendiz a construcdo de esquemas de sua utilizacdo, promovendo
desenvolvimento (RABARDEL, 1995, 1999; SCHNEUWLY, 2004; MACHADO;
BRONCKAT, 2009).

Essas necessidades seriam, portanto, o ponto de partida para outras atividades
a ser selecionadas ou tarefas a ser (re)formuladas. E o ensino partindo daquilo que o aluno ja
sabe para chegar ao que ele ainda ndo sabe; ¢é a diferenca entre os produtos de aprendizagens
sociais anteriores e novas aprendizagens sociais (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Nas
prerrogativas mais vygotskyanas, ¢ o espaco da “zona de desenvolvimento proximal” (ZDP)
(VYGOTSKY, 2001) — o espaco psicoldgico de intervencdo do professor no qual a mediacéao
(por meio de instrumentos semioticos) se torna essencial para a aprendizagem.

Nesse sentido, Nascimento (2012b) enfatiza que, nas mediagOes formativas,
é fundamental que o professor identifique as ZDP dos aprendizes para que as dificuldades e
obstaculos sejam convertidos em elementos propulsores de desenvolvimento, pois, quando
identificados, constituem focos poderosos de intervencdo. Dessa forma, o ensino promove
avancgos, € prospectivo, porque vai além daquilo que o aluno construiu sozinho.

O que é realizado de forma autbnoma constitui seu “nivel de desenvolvimento
real” (VYGOTSKY, 2001) — por isso a importancia de favorecer ao aprendiz momentos nos
quais ele possa exercer 0 autoestudo — que pode, no contexto da aula invertida, ser verificado
antecipadamente, por meio de atividades realizadas a distancia.

Em sala de aula presencial, professor e alunos em interagcdo atuam na ZDP e
favorecem o avango da aprendizagem, tendo a linguagem, em suas dimensOes de atividade
humana, de produto e de instrumento mediador dessa atividade (BRONCKART, 2006;
KOSTULSKI, 2013), como propulsora de desenvolvimento nesse processo.

Assim, a acdo educativa, mediada pelo agir linguageiro do professor e dos

alunos em interacdo, presencialmente, pode ter inicio do ponto em que o educador identifica o

% Rabardel (1995) refere-se ao processo de apropriagdo do instrumento pelo e para o sujeito como a “génese
instrumental”.
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que o aprendiz € capaz de fazer independente de auxilio, ja no momento a distancia, a partir dos
niveis de desenvolvimento real de cada um. Com o auxilio das interagdes favorecidas pelo meio,
0 aprendiz torna-se capaz de realizar atividades que ndo realizaria sozinho, potencializando,
assim, seu nivel de desenvolvimento.

Nessa direcdo, Moran (2018, s.p.) pondera que, na aula invertida, a
aprendizagem se constroi num processo equilibrado em trés movimentos — “o individual, o

grupal e o tutorial” —, conforme representado na Figura 14.

Figura 14 — Movimentos de aprendizagem presentes na aula invertida

Aprendizagem

Individual

Tutorial

Fonte: A pesquisadora

Partindo de dessa premissa e das consideragdes a partir de Vygotsky (2001),
compreendo que, na inversdo do processo de ensino convencional, a modalidade presencial,
majoritariamente, instrucional e expositiva, de responsabilidade exclusiva do professor como
apenas transmissor de conhecimentos para o grupo (de um para todos), caracteristica dos
paradigmas da aprendizagem curricular (LEMKE, 2010), remodela-se e desdobra-se em outras
duas dimens0es: da aprendizagem individual e da aprendizagem colaborativa e compartilhada,
sob tutoria do professor. Tal configuracdo também inverte o papel dos atores envolvidos.

No quadro epistemoldgico do ISD (BRONCKART, 2003; 2006; 2008), as
relagdes entre desenvolvimento e aprendizagem séo processos inter-relacionados, nos quais, 0
aluno, integrado a um contexto cultural, tem seu processo de desenvolvimento movido por
mecanismos de aprendizagem acionados externamente. Assim, as dimensdes que envolvem o
modelo de ensino hibrido aula invertida séo oportunidades de o professor agir e criar meios que

oportunizem o acionamento de tais mecanismos.
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A primeira dimensdo (ensinar a um), materializada a distancia, é a mais
autdnoma, de responsabilidade, do aluno. No entanto, nesse momento, o professor também
exerce curadoria sobre a aprendizagem dos estudantes, analisando, selecionando, preparando e
compartilhando instrumentos, objetos, e dispositivos de ensino-aprendizagem®®.

Na segunda dimenséo, o professor da continuidade a (re)construcdo do espago
didatico (DOLZ; TOULOU, 2008) em um continuum entre as etapas a distancia e presencial.
O tempo restante de aula, agora, presencialmente, na escola, é dedicado a criacdo de um
ambiente de aprendizagem colaborativa (de todos para todos), no qual o estudante socializa e
amplia sua aprendizagem por diferentes formas de compartilhamento de informagdes e saberes
com os colegas (seus pares), sob a supervisio e avaliacio do professor. E 0 momento de, juntos,
(re)significarem as informacdes e os conhecimentos que apreenderam estudando sozinhos.

Na aula presencial, os estudantes tém ainda a oportunidade de aprender com
0 membro mais experiente do coletivo escolar — o professor —, responsavel pelo
aprofundamento da aprendizagem e de leva-los além de onde chegaram sozinhos e em grupo
com os pares (VYGOTSKY, 2001).

Assim, pela tutoria presencial (curadoria, mentoria, orientacdo, intervencao,
mediacéo), de acordo com Moran (2018), constituinte da terceira dimensdo da aula invertida, o
professor da continuidade a organizacéo, ao direcionamento e a administracdo das situacGes de
aprendizagem, atuando nas representacdes, obstaculos, dificuldades e impedimentos para a
aprendizagem —, por meio de gestos profissionais préprios do métier docente (SCHNEUWLY,
2000, 2009b; AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008; NASCIMENTO, 2011, 2016) e de instrumentos
que envolvam os alunos e contribuam para 0 monitoramento, a regulagéo e a (auto)avaliacédo
formativa dos estudantes.

Segundo Schmitz (2016), trés momentos de aprendizagem estdo
consubstanciados ao modelo aula invertida — antes da aula presencial (autoestudo), durante a
aula presencial (estudo com o grupo, sob a tutoria do professor) e depois da aula presencial
(reflexdo dos alunos sobre os objetos de ensino e de avaliacdo do professor para planificacéo
de outras atividades). Entendo que a convergéncia desses momentos modifica e ressignifica o
continuum de ensino-aprendizagem, dando novos contornos que redesenham e reconstroem o
espaco didatico (DOLZ; TOULOU, 2008).

59 Na analise de Rojo (2012b), o papel de curadoria dos objetos digitais de aprendizagem (e de outros dispositivos,
acrescentaria) € de suma importancia para o aluno, porque 0s multi e novos letramentos requerem uma escolha
ética e uma analise critica das varias estéticas desses instrumentos, a partir de uma base sélida de conceitos tedricos
préprios para isso. Esse tipo de orientacdo é, pois, 0 espaco da atividade sob responsabilidade da escola, que se
deve realizar por meio da curadoria e supervisdo do professor.
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Logo, no contexto do modelo de ensino hibrido sala de aula invertida, observo
que a aprendizagem também se revela hibrida e se constroi apoiada em trés dimensGes
articuladas de forma menos vertical, mas como em um sistema de engrenagens cujo movimento
continuo articula o presencial e a distancia, o individual e o colaborativo — tudo organizado pela
tutoria do professor em uma relagdo mais horizontal, conforme procurei representar na Figura
15.

Figura 15 — Dimens6es da aprendizagem hibrida
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Fonte: A pesquisadora

Nessas condi¢des, penso que as relacdes dialdgicas instauradas reconfiguram
0 agir do professor em situacdo de trabalho, possibilitando que ele se desloque de praticas
essencialmente transmissivas para praticas baseadas na orientacdo e tutoria dos aprendizes,
mais adequadas, portanto, ao paradigma da aprendizagem interativa (LEMKE, 2010). Tais
modifica¢fes também alterariam o agir dos alunos.

Considerando, portanto, o viés tedrico sociointeracionista, a dindmica de
inversdo proposta estaria direcionada ao deslocamento do préprio processo de ensino-
aprendizagem tradicional, ressignificando os papéis e as responsabilidades dos atores
envolvidos bem como as concepcdes de ensinar e aprender subjacentes a esse modelo de ensino-
aprendizagem.

No tocante ao desenvolvimento dos alunos, adequando as anélises de Valente
(2015) a tal proposta, a articulagdo, promovida pela rotacdo caracteristica da aula invertida, é
capaz de elevar a autoconfiancga, alavancar niveis altos de autoestima e motivar fortemente os

estudantes a aprender em contextos desafiadores e de baixa ameaca. Nas observagdes de
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Bucheton e Solé (2009), sdo contextos nos quais a atmosfera favorecida pelo professor € menos
tensa e a tbnica sdo os relacionamentos, o0 engajamento/compromisso, a ética, as diferentes
linguagens e 0 espaco aberto para pensar.

Correlacionando esses autores, a atmosfera ideal € aquela em que o estudante
é conduzido por uma pilotagem que favorece a sua exposicao a situacfes de desenvolvimento
cognitivo (estratégias e processos de aprendizado), intrapessoal (capacidade de lidar com
emoc0Bes e moldar comportamentos para atingir objetivos) e interpessoal (capacidades para se
expressar, interpretar e responder a estimulos sociais). Tais situacdes sdo entendidas,
contemporaneamente, como dominios para o seculo XXI.

Vale ressaltar que esses dominios ndo sdo estanques e pressupdem

interseccdes entre eles, conforme proposto na Figura 16.

Figura 16 — Dominios para o século XXI
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Fonte: Pellegrino e Hilton (2015)

Portanto, a sala de aula invertida, ao incentivar o aluno a investigacdo, a
exploracdo e a significacdo de informagGes, assim como a constru¢do de conhecimentos na
interacdo colaborativa entre os pares e o professor, pode levar ainda ao entendimento sobre
como aplica-los em situacBes concretas, contribuindo para o desenvolvimento de novas
maneiras de pensar, diferentes formas de estudar, trabalhar e de (con)viver no mundo atual.
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Todo esse cenério levou-me a optar por tal modelo de ensino hibrido como
uma proposta metodoldgica para a intervencdo escolar a que esta pesquisa se prop0s, pois vai
ao encontro dos objetivos e da problematizacdo que a motivaram.

Assim, tal proposta sustentada de ensino e de aprendizagem, propulsora de
pratica pedagobgica ativa, em oposi¢do a pratica totalmente transmissiva/instrucional, pode
contribuir para acbes didaticas mais adequadas, considerando a dindmica de interagdo
necessaria em tempos hipermodernos (LIPOVETSKY, 2004). Conforme ja exposto, a tese
deste estudo cientifico repousa, em parte, sobre essa premissa.

Retomando as modificagdes empreendidas por Bergmann e Sams (2016, s.p.)
na sala de aula invertida, o resultado da adequacdo das atividades as necessidades dos alunos
foi um aprimoramento ao qual passaram a denominar “sala de aula invertida para o dominio®°”.
Segundo os autores, a intenc¢do foi propor “uma sala de aula invertida que também contivesse
elementos de um ambiente propicio a aprendizagem para o dominio” ou para “a conquista de
uma série de objetivos respeitando o préprio ritmo do aluno e considerando dificuldades
individuais” ou de grupos afins, eu ainda acrescentaria.

A aprendizagem para o dominio ¢ implementada por meio de “um curriculo
escolar com determinado corpo de conhecimentos em que o dominio de um objetivo é condicdo
necessaria para o sucesso nos objetivos subsequentes”. Seus componentes principais sdo: (1)
alunos trabalhando individualmente (ou em grupos) em ritmo adequado; (2) avaliacOes
formativas; e (3) alunos demonstrando dominio dos objetivos em avaliagdes somativas.

Tomada dessa forma, a sala de aula presencial se transforma em “laboratorio
educacional”, caracterizado por um volume maior de atividades (BERGMANN; SAMS, 2016,
s.p.), de modo a levar o aluno a participacdo ativa na construcao dos saberes.

Como sdo atividades que podem ocorrer a0 mesmo tempo no ambiente
presencial, observo que € possivel associar a sala de aula invertida para o dominio a outros tipos
de ensino hibrido (CHRISTENSEN, HORN E STAKER, 2013), tais como aos modelos
sustentados rotacionais (Figura 11) nos quais os alunos podem agir em estacGes ou ambientes
de ensino diferentes. Por isso, Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) consideram que a sala de

aula invertida pode ser a porta de entrada para outros modelos de ensino hibrido.

%0 De acordo com Bergman e Sams (2016), a aprendizagem para o dominio ja existe desde a década de 1920, no
entanto, s6 passou a ter destaque a partir da década de 1960, quando foi popularizada por Benjamin Bloom, cujas
pesquisas demonstraram que quase todos os estudantes (80%) podiam dominar quaisquer saberes desde que
contassem com tempo e apoio adequados e suficientes.
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N&o obstante todos os pontos positivos ou favoraveis para o desenvolvimento,
discutidos pelos autores considerados, entendo que nem a inversdo da aula e tampouco o
acréscimo de tecnologias on-line, garantem, por si sés, a aprendizagem ativa do aluno e
inovacOes na educacao.

Preocupada com essa questdo, a Associagéo Flipped Learning Network (FLN,
2014, p. 02) propds “quatro pilares”, visando a auxiliar na implementacao da aprendizagem
invertida. Para alem de sustentarem a aula invertida, compreendo esses ‘“pilares” como
dimensGes para 0 engajamento do professor e dos alunos nessa pratica.

Segundo a FLN (2014), os “pilares”, ou as dimensdes fundantes da pratica de
aula invertida, entendidos pelo viés da aprendizagem ativa, sdo: (1) ambiente flexivel, (2)
cultura de aprendizagem, (3) contetdo dirigido/intencional, e (4) educador profissional.

Na Figura 17, procurei esquematiza-los em um mapa mental que parte desses
“pilares” principais, associados a conceitos aos quais me referi ao longo das discussdes a
respeito do ensino hibrido e, em especial, da aula invertida. Ap6s os estudos realizados,

considero-os fundamentais para entender esse formato.

Figura 17 — DimensGes da aula invertida
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Fonte: A pesquisadora, a partir de FLN (2014) e de conceitos-chave que embasam a sala de aula invertida

Partindo de prerrogativas da FLN (2014), vejo esse conjunto conceitual pela
Otica das preocupacdes centrais que constituem a matriz da atividade do professor

(BUCHETON; SOULE, 2009). Assim, ele envolve gestos profissionais essenciais para a
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implementacdo e geréncia de um contexto de ensino e aprendizagem hibridos. Tal conjunto
pode ser explicado da seguinte forma:

(1) Ambiente flexivel: refere-se a organizacdo dos ambientes quanto a
arranjos diferenciados do espaco didatico (ambientes presencial e a distancia/virtual) e a
adequagdo deles a aprendizagem, criando um continuum de trabalho individual e de
colaboracdo linguageira e cognitiva. Portanto, essa dimenséao esta ligada & gestdo de espagos,
tempos de aprendizagem e de suas possibilidades (diversidade de recursos, de atividades e de
formas de organiza-las para a realizacdo dos alunos), segundo as caracteristicas dos objetos a
ser ensinados, os objetivos de aprendizagem, as necessidades e niveis de autonomia e de
desenvolvimento dos alunos (macropreocupacdes: pilotagem, atmosfera).

(2) Cultura de aprendizagem: relaciona-se aos modos de interacdes entre 0s
atores envolvidos (professor e alunos) e os objetos de ensino. A responsabilidade pelo processo
é compartilhada com os alunos e diferentes formas de instrugdo e possibilidades de construcao
dos saberes sdo pensadas e direcionadas a acdo dos estudantes no espago didatico. Logo, a
tébnica dessa dimensdo estd na tutoria de informacfes, na personalizacdo do ensino e da
aprendizagem, e na colaboracdo dos envolvidos para a construcdo dos saberes
(macropreocupacdes: pilotagem, atmosfera, apoiamento).

(3) Conteudo dirigido: focaliza a elaboracdo, selecdo e escolha de artefatos
(recursos, dispositivos didaticos, atividades/tarefas) relativos aos objetos de ensino a ser
presentificados, elementarizados e institucionalizados, a fim de favorecer a compreenséao
conceitual e a progressdo e fluéncia nos procedimentos praticos. Portanto, evidencia-se a
curadoria dos instrumentos e dos objetos aos quais os aprendizes deverdo explorar, de forma
mais autbnoma e colaborativa, e os modos de fazer isso. A curadoria de recursos, objetos e
metodologias esta ligada & planificagdo de acbes direcionadas ao melhor aproveitamento do
tempo de aula, aos métodos, modelos e estratégias de ensino (macropreocupagdes: pilotagem,
apoiamento, tessitura).

(4) Educador profissional: alude a uma expansdo do papel do professor de
instrutor/transmissor para o de orientador/mentor/tutor. O trabalho do aprendiz € orientado e
avaliado constantemente, considerando as dimensbes anteriores. Apesar de ter menor
visibilidade no formato invertido, o professor continua tendo papel importante, supervisionando
todo o processo. O resultado se traduz em feedbacks regulares e serve como subsidio para a
reflexdo acerca das situacdes de ensino, do progresso dos alunos, do proprio trabalho docente
para a tomada de decisdes futuras. A profissionalidade reflete a propria pratica docente. Nesta
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dimensdo, o0s pontos evidenciados s&o orientagdo, avaliagdo e formagdo (todas as
macropreocupacodes estdo envolvidas).

Por terem sido pensadas como uma forma para auxiliar na implementacéo da
sala de aula invertida, considero que essas dimensdes (ou “pilares”) podem auxiliar, igualmente,
na avaliacdo dessa préatica. Por isso, ao cabo da anélise dos resultados obtidos pela pesquisa,
entendo que esse construto pode ajudar-me a compreender se houve a integracdo de aspectos
da aula invertida a sequéncia didatica implementada pelo professor e de que forma essa
integracdo ocorreu.

Bacich e Moran (2018) concordam que hé condic¢des para o sucesso do ensino
hibrido e chamam a aten¢do para um dos conceitos-chave associados a aprendizagem invertida.
Para os autores, a solucdo para um melhor aproveitamento dos modelos de ensino hibrido esta
no seu aprimoramento a partir de sua articulacdo a metodologias ativas, conforme previsto em
uma das dimensdes da sala de aula invertida (Figura 17).

Valente (2018), por sua vez, concebe que a aula invertida constitui uma
abordagem e uma estratégia para a implementacdo de metodologias ativas, pois elas estdo
relacionadas a praticas pedagogicas para envolver os estudantes, engajando-0s em praticas nas
quais eles também sejam protagonistas.

Devido ao carater de flexibilidade, personalizacdo e autonomia que emerge
das dimensdes da aula invertida, Moran (2018, s.p.) é mais incisivo e considera que tal
perspectiva de inovacao sustentada tem um alcance maior: a propria “a aula invertida & um
modelo hibrido e uma metodologia ativa”.

Dessa forma, as metodologias ativas sdo um conceito-chave relevante para a
aprendizagem hibrida e como tal merece destaque, pois, segundo os autores citados, fazem toda
a diferenca na implantacdo de estratégias de ensino-aprendizagem desse tipo. Assim, no

préximo topico abordo alguns aspectos a respeito delas no contexto do ensino hibrido.

3.3.3 Aula Invertida e Metodologias de Aprendizagem Ativa

Assim como a aula invertida, as metodologias ativas ndo séo uma novidade,
pois, como pratica pedagogica, suas matrizes conceituais datam do inicio do seculo XX, quando
Se comecava a pensar que era necessario imprimir modificacfes em praticas advindas de uma
época na qual se entendia que para aprender era suficiente memorizar 0s conhecimentos que
nos eram possibilitados adquirir (BARRETO, 2014).
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Ao tratar da necessidade de inovagdo das préticas pedagogicas, em geral,
Camargo e Daros (2018) referem-se a iniciativas voltadas para alternativas consideradas
necessarias para a superacao do modelo pedagogico tradicional vigente na época. Entre elas, 0s
autores citam os trabalhos de Decroly (1929), de Dewey (1930, 1976), de Ausubel (1960, 1982),
de Kilpatrick (1975), além de Paulo Freire, Blonsky, Pinkevich, Krupskaia, Freinet, Claparéde
e Montessori, que aventam possibilidades de praticas mais significativas para os alunos.

As praticas mais tradicionais, como j& mencionado, sdo conduzidas,
majoritariamente, apenas por metodologias de carater dedutivo. Moran (2015a) alerta que
metodologias com esse perfil ndo favorecem a formacdo integral do aluno para o dominio de
habilidades para o século XXI (Figura 16). Por isso, na busca por caminhos alternativos, essas
préticas, ainda muito presentes, continuam sendo discutidas®®.

No bojo do processo de aprendizagem ativa, no qual o aluno passa a ter voz
(DOLZ, 2016), as metodologias que assumem caracteristicas indutivas e incentivam o estudante
a aprender de maneira mais autbnoma sao, segundo afirmam Almeida (2018), Bacich e Moran
(2018), Camargo e Daros (2018), Moran (2015b), Valente (2014a, 2014b, 2018), as mais
indicadas, uma vez que promoveriam condi¢cdes mais favoraveis para o desenvolvimento do
aluno no contexto socio-historico atual.

As metodologias indutivas favorecem a aprendizagem em espiral (MORAN,
2018), a partir de um envolvimento mais direto do aluno com 0s objetos de ensino, por meio de
perguntas, pesquisas, experimentacdes, projetos que o colocam em situacfes concretas e 0
levam, paulatinamente, a ampliar e a generalizar o conhecimento a partir da conexdo entre
conhecimentos anteriores e novas descobertas. Nesse contexto, apresentam-se mais relevantes
para uma compreensdo mais ampla e profunda dos saberes. Desdobradas em uma gama de
modelos e em diferentes formatos, elas podem ser articuladas entre si e a outros modelos.

De forma geral, Moran (2014) ja concordava que as metodologias ativas
podem favorecer uma combinagdo produtiva de diferentes formatos de aprendizagem (por
desafios, projetos, problemas reais, jogos etc.) e de diversas ferramentas/instrumentos, recursos,
dispositivos (blogs, podcasts, ambientes virtuais de ensino e aprendizagem, infograficos,
videos, textos escritos, orais, audiovisuais, multissemidticos etc.), tendo o aluno no centro do

processo, tutoreado pelo professor.

1 Em uma busca recente pela web, localizei muitas obras que tratam de metodologias ativas e propdem formas de
aplica-las, tais como: Bacich e Moran (2018); Bender (2014); Camargo e Daros (2018); Markham, Larmer e Ravitz
(2008); Munhoz (2015); Orsati (2015); Prensky (2012); Ribeiro (2008); entre outros.
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N&o obstante, o autor também entende que tanto a aprendizagem por meio da
transmissdo como a aprendizagem por questionamento e experimentacdo sdo importantes.
Assim, manifesta-se favoravel a combinagdes pedagdgicas que “unem as vantagens das
metodologias dedutivas e das metodologias indutivas, invertendo a ordem convencional:
“experimentamos, entendemos a teoria e voltamos para a realidade (indugdo-dedugdo, com
apoio docente)” (MORAN, 2018, s.p.). H& uma referéncia, portanto, a praticas hibridas e
invertidas.

De acordo com Moran (2018) e Valente (2018), os modelos hibridos
procuram equilibrar a experimentacdo com a deducdo. Por isso, dois conceitos s&o
especialmente relevantes para a aprendizagem nesse contexto escolar: a aprendizagem ativa e
a aprendizagem hibrida.

Mitre et al. (2008, p. 2136) explicam que a aprendizagem ativa, significativa,

estrutura-se em dois processos basicos — de continuidade e de ruptura. De um lado,

o0 processo de continuidade é aquele no qual o estudante é capaz de relacionar o
conteido apreendido aos conhecimentos prévios [...]. O processo de ruptura, por outro
lado, instaura-se a partir do surgimento de novos desafios, 0os quais deverdo ser
trabalhados pela analise critica, levando o aprendiz a ultrapassar as suas vivéncias —
conceitos prévios, sinteses anteriores e outros.

Segundo Schneuwly (1994, 2004a), na teoria de Vigotsky, reiterada também
por Bronckart (2013), no quadro epistemoldgico do ISD, o desenvolvimento passa
simultaneamente pelos processos de continuidade e de ruptura.

Conforme explicam, o desenvolvimento é, a0 mesmo tempo, um processo
incessante de automovimento (autopropulsdo), gerador de novas funcBes psicoldgicas
superiores, e resultante da interacdo conflituosa entre os recursos psicolégicos do sujeito
aprendiz e 0s novos recursos que lhe sdo disponibilizados pelo meio cultural. Nesse caso,
conclui-se que, sendo construgdes histdrico-culturais, as fungdes psicolégicas s6 poderiam
originar-se do exterior.

Embora os dois postulados parecam contraditorios e a articulacdo entre eles,
invidvel, é a contradicdo, ponderam Schneuwly (1994) e Bronckart (2013), que, entre as
possibilidades internas do aprendiz e as necessidades externas (propulsoras de conflito, tensdo),
impostas pelo meio, constituem a forga motriz do desenvolvimento. Temos aqui, portanto, as
bases dos conceitos de ZDP, instrumento, mediacdo e apropriacdo — tdo caros a Vygotsky e

seus seguidores.
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A partir dessas consideragbes, compreendo que a tensdo criada entre os
processos de continuidade e de ruptura instaura novas ZDPs que acabam por favorecer a
ampliacdo de possibilidades de construgdo e de (re)significacdo dos saberes, promovendo a
aprendizagem e gerando desenvolvimento pela apropriacdo de instrumentos semioticos
impulsionada pela mediagéo externa, conforme discutido anteriormente.

Mitre et al. (2008) enfatizam que o caminho para a aprendizagem entendida
dessa forma séo as metodologias ativas, nas quais a problematizacéo é utilizada como estratégia
de ensino-aprendizagem com o intuito de motivar, de modo indutivo, o aluno a aprender, pois,
ao se ver diante de um problema, é natural que o sujeito se detenha ante tal situacéo, examine-
a, reflita e a relacione a experiéncias anteriores para resolvé-lo, passando, em seguida, a
(res)significar as descobertas.

Partindo de tal analise, problemas e situacdes-problema constituem
instrumentos psicologicos (VYGOTSKY, 2001) os quais suscitam a motivagdo interna dos
alunos para realizar as atividades® e, a0 mesmo tempo, apreender o conhecimento que a subjaz.

Assim, seria possivel dizer que os problemas ou a superacdo dos desafios
provocados pelas situacdes propostas por meio deles, permitiriam ao aluno (e ao coletivo) agir
sobre 0 mundo, ou sobre os préprios processos psiquicos (SCHNEUWLY, 2004), e construir
um conhecimento novo, tomando como ponto de partida conhecimentos prévios ou vivéncias
anteriores que servem como base para a ampliacdo dos saberes e também para a modificacao
deles e de estruturas psicologicas.

Ja a aprendizagem hibrida, lembra Moran (2018, s.p.), destaca “a
flexibilidade, a mistura e o compartilhamento de espagos, tempos, atividades, materiais,
técnicas e tecnologias que compdem esse processo ativo”. Portanto, € por isso que se pode
afirmar que a aprendizagem hibrida comporta metodologias ativas, as quais o autor define como
“estratégias de ensino centradas na participagdo efetiva dos estudantes na construgdo do
processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida”.

Corroborando tais consideracdes, a organizacdo FLN (2014) pondera que,
especificamente, a aula invertida € uma abordagem hibrida que permite aos professores

implementar uma ou diversas metodologias que promovam a aprendizagem ativa em aula.

62 Nafiez (2009) confirma que uma metodologia que envolve problemas ou situacdes-problema é muito bem aceita
pelos estudantes, porque eles ficam motivados ao perceberem a utilidade pratica dos novos conhecimentos na
atividade produtiva ou criativa.
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O fato de a aula invertida também configurar-se como uma estratégia de
aprendizagem ativa é que a torna compativel com metodologias ativas ou até possibilita defini-
la como tal, conforme anélise de Moran (2018).

A titulo de exemplos, Bergmann e Sams (2016) citam a associacao exitosa da
aula invertida com a aprendizagem baseada em projetos e a aprendizagem por descoberta
induzida pelo interesse do aluno. Tais formatos sdo formas de potencializar o modelo “sala de
aula invertida” para aprimora-la em “sala de aula invertida de aprendizagem para o dominio”.

Valente (2018) e Moran (2018) fazem referéncia a metodologias que
consideram mais produtivas em contexto de ensino hibrido, tais como: aprendizagem baseada
em projetos, em projetos de vida, problematizacdo, pesquisa/investigacdo, jogos, narrativas,
evidéncias, aprendizagem entre pares, estudo de caso, instrucdo pelos colegas, ensino sob
medida, aprendizagem hibrida (na qual se inclui a aula invertida) etc.

Além dessas, Schmitz (2016) cita, mais alguns exemplos de metodologias
ativas passiveis de ser integradas a aula invertida: simulagdo, ilustracéo pelos colegas, ensino
sob medida, experimentacdo. Quanto a recursos tecnologicos, menciona: hipertextos, textos
(orais, escritos, multimodais), blogs, podcasts, vodcasts, infograficos, videos.

Para ilustrar a integracdo de tais metodologias ativas ao modelo invertido, a
autora propde a figura reproduzida (Figura 18), a seguir, localizando o aluno no centro do
processo de ensino e aprendizagem e a sala de aula invertida englobando todo o processo.

Figura 18 — Integracéo da sala de aula invertida a metodologias ativas, diferentes recursos e dispositivos

~ Fonte: Schmitz (2016)
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Os autores que me guiaram pelas reflexdes sobre a aula invertida admitem
que, contemporaneamente, esse modelo de ensino hibrido ndo se restringe mais somente a
proposi¢ao de videos como “li¢ao de casa” para contato individual do estudante com a teoria,
assim como ndo permanece mais considerando um so tipo de atividades/tarefas em ambiente
escolar presencial, aos moldes das aulas mais tradicionais, pois a diversidade de associagdes a
outras metodologias ativas é bastante ampla.

Além delas, Moran (2018), Valente (2018), Bergman e Sams (2016) ainda
sugerem que, no momento presencial, é possivel planificar momentos em que os alunos atuem
sob diferentes formas de trabalho social, tais como em tarefas diferentes simultaneamente; na
mesma atividade em duplas, em grupos maiores/menores ou individualmente; que se revezem
entre as tarefas, entre sala de aula e laboratdrios; fazendo uso de recursos e dispositivos
diversificados.

Assim, a aula invertida passou por adequaces, ajustando-se, principalmente,
as caracteristicas e possibilidades do contexto escolar, da situacdo que se quer privilegiar, do
objetivo que se pretende que os alunos alcancem, dos objetos a ensinar, bem como, a0 momento
socio-histdrico atual. Desse modo, o professor pode orientar uma diversidade de atividades nos
dois momentos que a configuram.

Conforme apontado pelos resultados da busca por iniciativas consideradas
inovadoras (Tabela 2), os formatos de ensino e aprendizagem utilizados por elas séo
perpassados pelos movimentos hibridos e de inversdo da aprendizagem, associados a
metodologias ativas®®. Independente do modelo pelo qual optaram, elas privilegiam momentos
antecipados de aprendizagem individual do aluno e momentos de aprendizagem compartilhada,
colaborativa, apoiada em menor ou maior grau pela tutoria do professor, de forma mais
disruptiva ou mais sustentada.

Feitas as principais consideracfes sobre 0 modelo de ensino hibrido aula
invertida, a fim de compreender sua configuracao, seu funcionamento, e entender as razdes que
a tornam uma opcdo possivel, uma escolha vidvel, como alternativa para praticas mais
tradicionais de ensino-aprendizagem, na proxima se¢do, procuro verificar de que forma essa

estratégia de aprendizagem pode ser pensada para o ensino de lingua.

3.4 INVERSAO DA APRENDIZAGEM E ENSINO DE LINGUA

8 As metodologias ativas privilegiadas foram as aprendizagens baseadas em projetos, em jogos (gamificacdo) e
em pesquisas.
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Dando continuidade ao percurso investigativo, procurei inteirar-me do que ja
se conhece ou foi investigado, no campo cientifico, sobre o uso da aula invertida no contexto
de ensino de lingua portuguesa na Educacéo Basica.

Em uma busca mais geral, realizada nos meses de janeiro e setembro de 2018,
no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES®*, hospedado no repositério da Plataforma
Sucupira®®, tendo como base o recorte temporal entre 2014 e 2018, resultou, para o indexador
“sala de aula invertida”, 46 registros; para “flipped classroom”, 33; e, para “inverted
classroom”, 16.

Desses resultados, 61 foram descartados por se tratar do mesmo registro, isto
é, sdo informacdes repetidas, pois se referem as mesmas pesquisas, que utilizaram mais de um
dos termos indexadores®®. Na aplicacio de um segundo filtro, 36 foram descartados por se
referirem a pesquisas desenvolvidas em cursos do Ensino Superior e em cursos avulsos de
linguas.

Os dados resultantes foram compilados e organizados na Tabela 3, de acordo
com o locus educacional privilegiado pelos pesquisadores, uma vez que meu interesse recai
sobre a Educacdo Basica e, principalmente, sobre o Ensino Fundamental — locus especifico da

investigacao a que me propus.

Tabela 3 — Registros de pesquisas brasileiras sobre o modelo de ensino hibrido sala de aula invertida

. Ano
Locus de Pesquisa 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 Total geral
Ensino Médio - 01 01 06 01 09
Ensino Fundamental - - 01 03 01 05
Totais - 01 02 09 02 14

Fonte: A pesquisadora, com base em dados disponibilizados pela CAPES

Entre os 14 registros restantes, 09 pesquisas tiveram como locus de
investigacdo o Ensino Médio e 05, o Ensino Fundamental. O ano em que mais houve registros
de pesquisas sobre a abordagem aula invertida foi 2017, em contrapartida, em 2014, nenhuma
pesquisa foi registrada sobre esse tema na Educacdo Bésica. Especificamente, no Ensino
Fundamental, as pesquisas comecam a ser desenvolvidas a partir de 2016.

Talvez seja possivel associar esses periodos a publicacdo da primeira edicao
da obra (em inglés) de Bergmann e Sams — 2012 —, mencionada nos trabalhos. A publicacdo

em portugués data de 2016. De acordo com levantamento de outras producdes cientificas,

8 Disponivel em: http://catalogodeteses.capes.qov.br/catalogo-teses/#!/.
% Disponivel em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/.
% Essas pesquisas também indicaram os termos variantes “aula invertida” e “sala invertida”.



http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/
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realizado por Schmitz (2016), 2013 foi 0 ano em que se publicou, no Brasil, o primeiro artigo
cientifico a respeito da sala de aula invertida.

A partir dos dados coletados pela CAPES, por meio dos registros na
Plataforma Sucupira e da ferramenta de busca disponibilizada como filtro para identificar a
distribuicdo das pesquisas pelas grandes areas de conhecimento, os estudos localizados se

desenvolveram nas seguintes areas:

Grafico 1 — Areas de conhecimento dos estudos sobre aula invertida

Ciéncias da Saude || 2
Ciéncias Exatas eda Terra [ 8
Ciéncias Humanas [ 8
Ciéncias Sociais Aplicadas | 6
Engenharias | 2
Linguistica, Letrase Artes | 5

Multidisciplinar SR 19

0 5 10 15 20

Fonte: A pesquisadora, com base em dados disponibilizados pela CAPES

Conforme informacbes compiladas no Gréafico 1, entre as 50 pesquisas
localizadas entre os anos de 2014 a 2018, considerando os parametros aplicados, a area de
conhecimentos “Multidisciplinar” foi a que apresentou maior niimero de estudos envolvendo a
0 modelo de ensino hibrido aula invertida (19).

Todavia, um exame mais apurado nessa informacdo indicou as areas de
Ciéncias, Matematica, Fisica e Computagdo como as mais privilegiadas. Portanto, se somarmos
as pesquisas realizadas na area “Multidisciplinar” as desenvolvidas nas areas “Ciéncias Exatas
e da Terra”, “Ciéncias da Satde” e “Engenharias” (31, ao todo), podemos observar que as areas
relativas a “Ciéncias Sociais Aplicadas”, “Ciéncias Humanas” e a “Linguistica, Letras e Artes”
foram as menos contempladas com pesquisas sobre a tematica em questéo (19, ao todo).

Valente (2013) explica que o maior desafio para implementacéo de modelos
hibridos, principalmente, da sala invertida esta nas areas em que ocorre 0 maior nimero de
pesquisas encontrado. De acordo com o autor, um ndmero maior de estudos tem-se dedicado a
desenvolver e testar ferramentas tecnologicas digitais para aplicacdo de atividades que

envolvem componentes didaticos dessas areas. Indo em dire¢do as consideracdes de Valente,
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constatei a recorréncia de pesquisas nas areas de Fisica, Quimica e Computacdo cujo objetivo
foi desenvolver ou testar artefatos para facilitar/otimizar o ensino e a aprendizagem por meio
do desenvolvimento de dispositivos para simulagdes cientificas e experimentagoes.

O Gréfico 1 ainda nos mostra que apenas 05 registros indicam investigacoes
na area de “Linguistica, Letras e Artes”, na qual esta pesquisa se enquadra. Dessas, 02
utilizaram a sala de aula invertida como procedimento metodoldgico da pesquisa e somente 03,
a tomaram como objeto de estudo. Séo elas: Ofugi (2016), Tiago (2017) e Duarte (2017). No
entanto, ndo se direcionam a Educacdo Béasica, mas ao Ensino Superior e a cursos avulsos de
linguas.

Embora estejam fora do contexto da Educacdo Bésica, o conjunto dos
resultados obtidos pelas pesquisas que focalizaram a estratégia hibrida aula invertida como
objeto de estudo, especificamente, na area de ‘“Linguistica, Letras e Artes”, e tiveram
professores como sujeitos participantes, indicam resultados relevantes para sua implementacao:

(1) aimportancia de conscientizagio dos aprendizes sobre a responsabilidade
que Ihes cabe no momento de autoestudo, antecipado e fora da escola, para que os objetivos de
ensino do professor e da propria estratégia sejam atingidos;

(2) arelevancia de se realizar uma sondagem antecipada com os alunos, a fim
de se verificar as reais possibilidades que possuem quanto ao acesso a recursos tecnoldgicos,
no sentido de infraestrutura fisica e de capacidades info-comunicacionais necessarias ao
desenvolvimento de atividades;

(3) a confirmacdo da andlise dos autores que me acompanharam nos estudos
sobre sala de aula invertida, no que diz respeito a possibilidade de identificacdo pelo aluno dos
pontos ainda nebulosos e conflituosos na propria aprendizagem;

(4) a confirmacdo de que a aula invertida, embora ndo seja, conceitualmente,
tdo conhecida pelos coletivos de trabalho docente investigados, ja foi ou vem sendo praticada,
de algum modo ou sob algum aspecto dessa abordagem, pelos professores ha algum tempo;

(5) a ocorréncia de dificuldades apresentadas pelos professores em
acompanhar os alunos no desenvolvimento de atividades fora da escola, devido a falta de
dominio de ferramentas digitais disponibilizadas para isso;

(6) o fato de os professores se manifestarem interessados e abertos a
metodologias ativas e a formas de ensino hibrido, incluindo a aula invertida; e

(7) a necessidade de formacdo docente, enfocando praticas hibridas como
possiveis formas de alavancar mudangas no cenario educacional atual, com a possibilidade de

incluséo de tecnologias on-line.
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A despeito de o nimero de estudos realizados em “Linguistica, Letras e
Artes” ser menor em relagdo as outras areas de conhecimento juntas, ¢ possivel focalizar o
ensino de linguas, principalmente, na modalidade escrita, por meio do estudo de géneros
textuais, favorecido por ferramentas digitais, a partir da aula invertida, incentivando a producéo
colaborativa entre os alunos.

O mapeamento de pesquisas, empreendido no referido Catalogo da CPAES,
que tiveram o modelo de ensino hibrido aula invertida como objeto de estudo, também indicou
que, na area de conhecimento “Linguistica, Letras e Artes”, ndo foram desenvolvidos estudos
privilegiando, especificamente, a Educa¢do Bésica ou o Ensino Fundamental, no periodo
focalizado, tampouco o ensino de lingua portuguesa, o que torna este estudo uma experiéncia
diferente na area, segundo esses critérios, e suscita outros estudos, nesses campos, que 0
complemente.

Como ja enunciado, esta pesquisa teve a intencdo de propor uma intervencao
didatica a partir da implementacdo do procedimento didatico sequéncia didatica (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) associado a aspectos da sala de aula invertida
(BERGMANN; SAMS, 2016), considerados um modelo de ensino hibrido sustentado e uma
metodologia de aprendizagem ativa (MORAN, 2018).

Desse modo, também € de interesse desta investigacdo conhecer articulagdes
entre a aula invertida e outras metodologias ativas ou outros modelos de ensino hibrido, como
forma de aprimoramento da primeira (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015).

Vejamos, entdo as associacdes encontradas nesse sentido.

3.5 AULA INVERTIDA E APRIMORAMENTOS POSSIVEIS

As propostas de aprimoramento da aula invertida giram em torno de sua
associacdo a metodologias ativas e/ou a outras modalidades de ensino hibrido que ativem
conhecimentos prévios dos alunos, integrando novas informacdes a estruturas psicologicas ja
existentes, modificando-as, promovendo desenvolvimento.

Dentre essas propostas, encontradas por Schmitz (2016), destacam-se 0s
trabalhos de Schneider, Blikstein e Pea (2013), de Mazur e Watkins (2009), Araujo e Mazur
(2013), Oliveira, Veit e Araujo (2015).

As combinacBes sugeridas por esses pesquisadores referem-se as

b AN1Y 9 <6

metodologias “instrugdo pelos colegas”, “ensino sob medida”, “projetos de aprendizagem mao
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na massa (movimento maker)” aplicadas a contetidos contemplados, majoritariamente, em
disciplinas da area de “Ciéncias da Natureza” e de “Matematica”.

Continuando a examinar os resultados obtidos na busca realizada no Catalogo
de Teses e Dissertacbes da CAPES, entre as pesquisas sobre aula invertida, no periodo
subsequente a pesquisa de Schmitz (2016), 06 estudos, organizados no Quadrol1, focalizaram
a articulacdo dessa configuracdo hibrida a metodologias ativas e/ou a outros modelos hibridos.

Os resultados encontrados, apos esse periodo, foram os seguintes:

Quadro 11 — Estudos que articulam a aula invertida a metodologias ativas e/ou modelos de ensino hibrido

Associacles propostas Pesquisador(a)
Movimento maker + gamificacdo Ribeiro (2016)
Rodas de saberes e formacao Espirito Santo (2017)
Aprendizagem com base em pesquisa Machado (2018)

Sala de aula invertida + 5

Rotagaq entre bancadas de estudo + Oliveira (2018)
Aprendizagem entre pares
Antonello Neto (2017)
Silva (2016)

Fonte: A pesquisadora, com base em dados disponibilizados pela CAPES

Rotacdo por estacbes

Segundo os autores, as associagdes foram exitosas e proporcionaram formatos
diferenciados de aula e oportunidades diversas de construcéo do conhecimento pelos alunos por
meio de metodologias ativas. Também foi recorrente o relato de dificuldades de engajamento
dos alunos no processo, principalmente, no que tange ao momento individual de estudo.

Tambeém foi possivel constatar que nenhuma dessas pesquisas integram a area
de conhecimento “Linguistica, Letras e Artes”, ndo envolvendo, portanto, investigacdes
dirigidas a estudos da linguagem. Sob esse escopo, apenas tenho conhecimento, no momento,
de experiéncia desenvolvida por Nascimento, em 2018, para a apropriacdo de praticas sociais
configuradas nos géneros textuais ensaio e apresentacdo oral por alunos de um Curso de
Graduacao em Servigo Social/UEL, que procurou unir aspectos do movimento de inverséo de
aulas a sequéncia didatica para o ensino de lingua.

Diante disso, esses resultados também tornam esta pesquisa singular para o
ensino de lingua portuguesa pelo viés da associagdo de metodologias ativas/procedimentos
didaticos ao modelo de ensino hibrido aula invertida, voltada para a¢des de ensino na Educacéo
Basica.

Minha proposta é a sustentacdo da aula invertida na engenharia didatica do
ISD, um conjunto de procedimentos também inovador (ROJO, 2001) e bem sucedido no Brasil,
uma alternativa para praticas de ensino pouco eficientes atualmente. Por isso, 0 proximo topico

da continuidade a essas discussfes quanto a integracao didatica alvo desta pesquisa.
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3.5.1 Aula Invertida e Sequéncia Didéatica

Ao pensar em uma possivel integracdo da aula invertida a sequéncia didatica,
parti de duas possibilidades de ensino-aprendizagem que, apesar de ndo serem novas, conforme
foi possivel constatar, sdo inovadoras em contextos escolares mais tradicionais, & medida que
podem vir a modificar praticas cristalizadas no género da atividade docente, ou conferir-lhes
modos diferenciados quanto ao fazer pedagogico.

Ainda contando com o apoio de bases tedricas a respeito de metodologia ativa
e de ensino hibrido, a proposicdo para uma préatica diferenciada de ensino, a partir da sala
invertida e da sequéncia didatica, segundo consideracfes tedricas anteriores, pode trazer novas
perspectivas para auxiliar na aprendizagem e no desenvolvimento de capacidades por alunos da
Educacdo Basica e pelo professor, no tocante aos estudos da lingua no contexto escolar
priorizado.

Todavia, minha filiagho aos Estudos da Linguagem, pelo vViés
sociointeracionista discursivo, leva-me a considerar que, para aplicar a metodologia aula
invertida, também é necessario considerar particularidades do ensino de lingua.

De acordo com Bronckart (2003, p. 212), o dominio do funcionamento do
discurso “requer um procedimento didatico explicito”, que permita aos alun0s a €xposicao aos
mecanismos de construcdo dos textos, cujas propriedades tipicas devem ser explicitadas no
interior das acdes de linguagem, de modo que os estudantes aprendam a agir socialmente por
meio dela.

Isso posto, embora a introducdo do ensino hibrido seja considerada mais
complexa em areas voltadas para as Ciéncias Exatas e da Terra e para as Ciéncias da Salde
(VALENTE, 2013), conforme constatado, compreendo que o desenvolvimento de capacidades
de linguagem, bem como, a construcdo de esquemas de utilizacdo das praticas materializadas
nos diversos géneros, para o dominio do discurso, revelam-se igualmente um processo
complexo.

Ocorre-me, entdo, que o ensino formal de lingua por meio dos formatos
hibridos faz sentido, mas, se forem apoiados em um quadro tedrico-metodolégico sélido,
preocupado com os aspectos ideoldgicos, discursivos, textuais e linguisticos das diferentes
esferas sociais de producéo, tal como propdem as prerrogativas do ISD e os construtos teorico-
metodoldgicos da Didéatica das Linguas.

Por isso, a sustentacdo da sala invertida & sequéncia didatica me parece

promissora com relacéo ao ensino de lingua portuguesa.
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N&o obstante, considero ainda que a sequéncia didatica, que ja teve atestada
sua validade em cenério educacional publico brasileiro (NASCIMENTO, 2009a; BARROS,
2012), pode incorporar aspectos metodoldgicos favorecidos pela estratégia de aula invertida,
no sentido proposto por Dolz (2016), como forma de otimizar seu uso, amenizando alguns
limites identificados pelo autor em sua implementacé&o.

Entre as limitacOes citadas por Dolz (2016, p. 252-253), duas, em especial,
chamaram-me a atencdo — uma, do ponto de vista dos docentes, e outra, do ponto de vista do
autor. A primeira delas tem relacdo com o tempo para realizacao do trabalho proposto por meio
da implementagdo da sequéncia. Essa ¢ “uma das maiores criticas” dos docentes a sequéncia
didatica, apesar de considerarem seus resultados “massivamente positivos”, informa o
pesquisador. A segunda, de acordo com ele, emerge de observagdes de praticas de ensino e é
relativa a “mobilizacdo ainda precdria” para incorporar tecnologias no trabalho direcionado a
préticas de escrita e oralidade.

Como vimos a aula invertida tem como caracteristica favorecer a otimizacao
do tempo de aula, por meio do ensino assincrono, e a insercao de tecnologias nas atividades de
alunos e professores, pela concentracdo da informacéo basica, sobre 0s objetos de ensino, em
espaco virtual. Pelo fato de incorporar tecnologia a metodologias de ensino diversas, tem sido
considerada “um dos modelos mais interessantes de ensinar hoje” (MORAN, 2014, p. 20).

Dessa forma, para 0s propositos desta pesquisa, entendo que, por um lado, as
questdes observadas por Dolz (2016) poderiam ser pensadas em termos de aspectos positivos
da aula invertida, pois, de acordo com o0s apoiadores dessa modalidade de ensino hibrido
(BERGAMANN; SAMS, 2016; VALENTE, 2014, 2015; MORAN, 2015, 2018, entre outros),
suas bases sdo sustentadas sobre um melhor aproveitamento do tempo escolar, por meio,
principalmente (mas né&o exclusivamente) do uso de tecnologias.

Por outro lado, também considero que a sequéncia didatica, vista por mim
como uma metodologia ativa para o ensino e a aprendizagem, pode trazer novas fei¢des a aula
invertida para o ensino de lingua, pois ndo basta simplesmente inverter as aulas do professor
sem que haja um direcionamento e uma organizacao sequencial com base epistemoldgica sélida
para o desenvolvimento de capacidades para o dominio da linguagem, no caso especifico do
ensino de linguas.

Assim, ao mesmo tempo que esse modelo de ensino hibrido parece ir ao
encontro de possiveis alternativas para, pelo menos, duas das questdes apontadas por Dolz
(2016, p. 252), quanto ao que ele chama de “limitacBes nos prototipos das sequéncias”, esse
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procedimento didatico acrescentaria a aula invertida o direcionamento tedrico-metodologico
imprescindivel para o trabalho com ensino da linguagem.

Dessa forma, a partir dessas consideracfes e da problematica que moveu a
realizacdo desta pesquisa, surgiu a proposta de integrar aspectos de uma e de outra com a
intencdo de igualmente contribuir para uma possivel transi¢do de paradigmas da aprendizagem
(LEMKE, 2010) no que tange aos objetos de ensino selecionados, as formas sociais de trabalho
escolar implementadas e ao agir do professor, conforme mencionado na introducédo desta tese.

Para pensar em tal integracdo sustentada e representar os elementos que a
promovem, parto da proposta de Schmitz (2016), ilustrada na Figura 18, de modo a adequa-la
especificamente a esta pesquisa, sintetizando-a na Figura 19.

O esquema reelaborado procura ilustrar a integracdo de aspectos da aula
invertida a sequéncia didatica, consideradas aqui metodologias de aprendizagem ativa, hibridas
e inovadoras. Essa integracdo envolve recursos tecnoldgicos, instrumentos, selecionados ou
elaborados pelo professor, e 0s gestos didaticos implementados por ele para a pilotagem de um
projeto didatico baseado no ensino e aprendizagem de géneros.

Para Schmitz (2016), a sala de aula invertida seria o Gltimo nivel hierarquico
do processo de ensino e aprendizagem, no sentido de que ela englobaria o processo. Contudo,
para o contexto em questdo, considero que a sequéncia didatica é mais abrangente que a aula
invertida, pois as inversdes ocorreriam nas oficinas ou nos médulos que a sustentam. Dessa
forma, a sequéncia didatica englobaria o processo de ensino e aprendizagem, de modo a media-

lo.

Figura 19 — Integracéo da aula invertida a sequéncia didatica
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Fonte: A pesquisadora, a partir da figura proposta por Schmitz (2016)
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O interacionismo instrumental, também considerado na Figura 19, dirige-se
a intervencéo do professor para a transformacéo das interacfes entre os aprendizes e 0s textos.
Logo, constitui, como afirmam Dolz e Schneuwly (2004, p. 47), um posicionamento que recai
sobre “as rela¢des ensino-aprendizagem e sobre os diferentes instrumentos que podem ser
construidos para permitir a transformacgao dos comportamentos”.

Por isso, além dos recursos tecnolégicos previstos por Schmitz (2016), os
instrumentos materiais e psicologicos também integram a figura reformulada.

Em consonancia com a perspectiva de um interacionismo instrumental para o
ensino da linguagem, vejo a possibilidade de transformagdo n&o apenas nos comportamentos
(posturas) dos alunos, mas também nos comportamentos (posturas) do professor. Dessa feita,
mais um elemento de reformulacéo foi acrescentado a figura em que me baseio para representar
a integracao proposta entre sequéncia didatica e aspectos da aula invertida.

Na figura elaborada por Schmitz (2016), o aluno localiza-se no centro do
processo. Todavia, concordando com Nascimento (2014, p. 127), “o professor ¢ o agente de
transformacdes no saber visando a produzir, com o auxilio de instrumentos materiais e
simbolicos, uma série complexa de fungdes psiquicas”.

O professor prepara o espaco didatico e implementa gestos profissionais para
a pilotagem de um projeto de ensino que conduz os alunos a apropriacao dos saberes, de modo
que sejam transformados e educados. Diante disso, ele € um agente transformador que lida,
entre outras, com a escrita e a leitura, atividades linguageiras altamente desenvolvidas
(SCHNEUWLY, 2000), contempladas pelas atividades/tarefas em uma sequéncia didatica.

Desse modo e apoiando-me nos aportes tedricos que me conduziram nesta
pesquisa, entendo que a aprendizagem e o desenvolvimento sdo resultado de uma construcéo
linguageira conjunta, compartilhada, que sofre interferéncia do meio, portanto, é baseada nas
interacdes dos atores envolvidos — professor e alunos —, entre si, com os objetos de ensino, as
técnicas e os instrumentos mediadores.

Assim, penso que, mesmo o aluno assumindo, no ensino hibrido, o
protagonismo da aprendizagem, o professor ndo ficara a margem dela. Nesse contexto, tanto
ele quanto os estudantes podem ter seus papéis transformados, passando a co-construtores da
aprendizagem. Por isso, o professor e seus gestos profissionais também foram incluidos no
processo representado pela Figura 19.

Isso posto e partindo da tese inicial da pesquisa, a proposta de uma opcao
sustentada em contexto educacional ndo visa “simplesmente” a aproveitar as vantagens da aula

invertida, mas integra-la aos beneficios da sequéncia didatica proposta pelo Grupo de Genebra.
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Tal proposta é uma tentativa de buscar atender as demandas atuais da escola em prol da
melhoria do ensino de lingua e do desenvolvimento de (multi)letramentos.

Com base nos estudos a respeito da abordagem ensino hibrido e, mais
especificamente, sobre a estratégia de aprendizagem ativa aula invertida, minha hipotese é a de
que essa proposicao para uma pratica diferenciada de ensino, integrada e sustentada por uma
metodologia ativa para o ensino-aprendizagem de praticas sociais de linguagem, como se
propBe a sequéncia didatica, pode significar uma inovacdo no sentido de potencializar a
aprendizagem e o desenvolvimento de capacidades por alunos da Educacéo Basica, ho contexto
socio-historico atual e no contexto escolar considerado.

Encerradas as discussGes a respeito do modelo de ensino hibrido aula
invertida, o proximo capitulo é dedicado a organizacdo metodoldgica da experiéncia-piloto,
coracdo desta pesquisa, e a sua analise. A fim de responder as perguntas que a conduziram,
visando, igualmente, a alcancar os objetivos que a guiaram, apresento, o locus da pesquisa, 0s
encaminhamentos para a geragédo dos instrumentos no campo de investigacéo, os procedimentos

e categorias para a analise dos dados.
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CAPITULO 4

CENARIO DA PESQUISA: OS ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, além de situar o enquadre da pesquisa nas prerrogativas da
Linguistica Aplicada contemporanea e sua natureza qualitativa-interpretativista, de cunho
etnogréfico e colaborativo-intervencionista, fago um reconhecimento do contexto em que foi
realizada, apresento seus participantes, explicito detalhes de técnicas e 0s instrumentos de
geracdo dos dados, procedimentos e categorias de analise/interpretacdo dos fendmenos

identificados a partir dos objetivos tracados.

4.1 ENQUADRE METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta pesquisa visou a integrar aspectos do modelo de ensino hibrido aula
invertida ao procedimento sequéncia didatica como um modo de inovacéo sustentada favoravel
a adequacdo de formas de ensinar lingua a um paradigma de aprendizagem (LEMKE, 2010)
mais concernente ao contexto socio-historico hipermoderno (LIPOVETSKY, 2004).

Ao propor uma sugestdo de alternativa para praticas mais adequadas ao
contexto socio-histdrico atual, no campo de ensino de lingua, a investigacdo procura introduzir
inovacdes®’ nas atividades praticas em um contexto particular de ensino, uma das diretivas da
Didatica das Linguas. Por isso, também se inclui no rol de trabalhos dessa disciplina, cuja acdo
¢ “suscetivel de organizar intervengdes para resolver problemas de ensino e de aprendizagem
relativos as linguas ensinadas” (DOLZ, 2016, p. 241).

Com base nos estudos da linguagem e da formagéo do professor, o intuito
também foi colaborar com a ressignificacao do agir docente, no contexto particular da pesquisa,
como uma possibilidade de desenvolvimento dos atores envolvidos no contexto sécio-histérico
mais amplo que abrange as praticas sociais na contemporaneidade, tal como preconizam os

pressupostos da Linguistica Aplicada na atualidade.

57 No contexto desta pesquisa, a palavra “inovacio”, adotada pelos autores que a fundamentam, é considerada, nos
termos de Cunha (2010), em uma acepcdo mais ampla, como (re)fazer de um modo diferente o que esta posto.
Como vimos no Capitulo 3, esse também € o sentido de “inovagdo sustentada” proposto por Christensen e Horn e
Staker (2013), nocdo que embasa fortemente os principios desta investigacéo.
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4.1.1 Natureza e Cenario da Pesquisa

A relacdo entre a natureza do objeto e a abordagem metodoldgica é dialética
no sentido de que a dimensdo metodoldgica auxilia a delimitar o objeto-alvo da pesquisa e a
optar pela perspectiva de analise mais adequada para conduzir o pesquisador as respostas que
procura. Por sua vez, a concepcao da natureza do objeto de estudo indica o paradigma segundo
0 qual a pesquisa sera desenvolvida (SILVA, 2003).

Como esta proposta investigativa estd relacionada ao processo de
transposicao didatica no ambito dos objetos da disciplina Lingua Portuguesa na Educagéo
Basica, a atividade de ensino é a unidade maior de investigacéo e a intervencdo em sala de aula
é 0 objeto privilegiado. Dessarte, considerando o processo dialético entre o objeto de estudo e
0s encaminhamentos para a geracdo e intepretacdo dos dados, a proposta esta inserida em um
paradigma qualitativo-interpretativista, caracterizado por uma perspectiva metodoldgica
colaborativa e intervencionista.

Ao procurar entender e interpretar fendbmenos inseridos em um contexto
social — uma instituicdo escolar —, cuja significacdo emerge na e pela interacdo entre 0s
envolvidos — a pesquisadora, o professor participante e seus alunos da Educacgdo Bésica —, no
processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa materializado nas a¢des dos atores que
conduzem o processo de transposicao didatica do objeto de saber, a pesquisa adequa-se ao
paradigma interpretativista, configurando-se como qualitativa (BORTONI-RICARDO, 2008;
DE GRANDE; KLEIMAN, 2007).

Sob a rubrica interpretativismo, é possivel encontrar um conjunto de métodos
e praticas que permitem a geracdo®® e a compreensio de dados na pesquisa qualitativa o qual
também auxilia a desenhar os contornos da investigacao proposta.

A observacdo é um dos procedimentos centrais dessa abordagem. Observar é
um dos recursos mais utilizados pelo homem para conhecer e compreender as pessoas, 0S
objetos, 0s acontecimentos, as situa¢des. Quando aplicado cientificamente, implica, sob o crivo
de sistematizagéo, planejamento, regulacdo e controle, o direcionamento dos sentidos para

determinado objeto a fim de possibilitar a aquisi¢do de conhecimento a respeito dele.

% O termo gerar dados € proprio da perspectiva qualitativa, que concebe a pesquisa como uma atividade subjetiva,
um modo peculiar de “organizar a experiéncia humana por meio do discurso, sendo, portanto, uma construgao
social” (MOITA LOPES, 1994, p. 333). Dessa forma, os dados nédo estdo prontos e acabados para serem recolhidos,
ou seja, ndo sdo algo do dominio objetivo, mas exigem a acdo do pesquisador para gera-los e interpreta-los a partir
do contexto social em que foram gerados.
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Nesse caso, a observacdo do mundo é atrelada as préticas e aos significados
do momento investigado, nos quais o pesquisador estd presente em ambiente natural (no
contexto pesquisado) e relata o que observa, porém como agente ativo em todo o processo de
investigacdo de elementos do mundo social. Esse movimento institui, portanto, os demais
participantes do processo investigativo — professor e alunos —, em uma agéo colaborativa, no
ato de construcdo e transformacgdo ndo apenas dos conhecimentos (BORTONI-RICARDO,
2008) concretizados nas acdes de linguagem realizadas no espaco didatico, mas também do
mundo social em que se inserem, enfatizando o significado dos atores observados.

Por ser amplo e abrangente, o ato de observar constituiu-se como elemento
fundamental para esta pesquisa, pois esteve presente desde a formulagdo do problema e de seus
objetivos, passando pelas escolhas epistemoldgicas que possibilitaram estuda-lo, pelas decisdes
tedrico-metodoldgicas responsaveis pela geracdo dos instrumentos que forneceram os dados
interpretados, até a compreensdo desses dados. Em suma, a observacdo permeou todos os
movimentos deste estudo.

Isso faz com que a nocdo de subjetividade a atravesse e necessariamente me
implique, como pesquisadora, na reflexdo dos fendbmenos a que me propus a conhecer e
interpretar. Nesse sentido, Liidke e André (2011, p. 15) afirmam que, na abordagem qualitativa,
0 pesquisador deve exercer “o papel subjetivo de participante e o papel objetivo de observador”,
hibrido, portanto, colocando-se numa “posi¢do impar para compreender e explicar o
comportamento humano”.

Por isso, no processo descritivo-interpretativista, baseado na observacao das
acbes humanas, é preciso considerar que todos os dados gerados no meio social podem
contribuir, em maior ou menor propor¢éo, para a construcao dos significados e entendimento
dos objetos e dos agires dos sujeitos sobre esses objetos, pois tudo tem potencial para constituir
uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora a respeito deles.

Pelas lentes do ISD, os objetivos deste estudo conduziram a uma observacéo
e interpretacédo do agir do professor no ambito do trabalho realizado.

Por meio dos estudos de Bronckart (2003, 2006, 2008), entendo que é na
linguagem, manifestada nas producBes verbais (textos/discursos), que se constroi a
interpretacdo do agir, pois o agir humano se constitui praxioldgica e linguageiramente, levando
as condutas verbais a serem compreendidas como formas de agir social, agdes de linguagem.

Assim, os dados, gerados na forma de palavras ou imagens — textos orais,

escritos, multimodais e multissemioticos —, emergentes do material empirico da investigacao,
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produzido no contexto investigado, sdo aqui considerados instrumentos de interpretacdo
(FLICK, 2009) mediatizados pela linguagem para UMA analise e interpretacdo possivel.

No processo interpretativo, as pessoas atribuem significados as acbes de
outras e agem conforme as proprias interpretacdes. Igualmente, esta pesquisa reflete UMA
interpretacdo possivel do contexto investigado e dos agires ai empreendidos e, como todas as
demais, a interpretacdo da pesquisadora esta sujeita a outras interpretacdes e aberta a outras
possibilidades de reinterpretacdes e mudancas.

De tais movimentos adveio minha preocupacao em buscar técnicas e métodos
préprios da pesquisa qualitativa para a geracdo de dados e construtos tedricos que me
auxiliassem na analise e compreensao do(s) significado(s) dos comportamentos e das a¢cdes em
sala de aula, de modo a manter uma visdo, na medida do possivel, objetiva do fendBmeno no
sentido de evitar uma concep¢do mais imediatista da realidade, a qual pode fazer com que o
pesquisador permaneca na superficialidade dos fenémenos e distante do que € essencial.

Assim, quanto a geracdo de dados, ao propor ao professor uma maneira
diferente de abordar o objeto de ensino, visando a apreender elementos que a justifique em
contexto real de pratica, entendo que esta investigacdo também se define como colaborativa,
pois requer tanto a colaboragdo do sujeito participante na investigacdo quanto a utilizacdo pelo
pesquisador de dispositivos especificos para a geracdo e interpretacdo dos dados.

Ademais, no &mbito da pesquisa colaborativa, o pesquisador e o participante
convidado enquadram-se em uma situacdo de co-construcdo do saber, apoiando-se na
possibilidade de uma acdo e reflexdo assentada em uma parceria entre eles, pois a base
etnogréfica que a sustenta tem por objetivo ndo apenas descrever, mas também promover
mudangas que possam contribuir para a melhora do ambiente pesquisado (BORTONI-
RICARDO; PEREIRA, 2006)

Dessa forma, ocorre-me que 0s agentes da investigacdo, pesquisadora e
professor, estdo engajados nesse processo como coautores da interpretacdo (CLOT, 2007),
construtores do conhecimento, contribuindo, por conseguinte, para a elaboragdo conjunta dos
sentidos mobilizados na/pela investigagéo, perspectiva que favorece a compreensédo global do
fendmeno estudado: uma intervencdo formativa em sala de aula, mobilizada por um modelo de
ensino hibrido.

Nesse contexto, sob a perspectiva de que a acdo dos sujeitos envolvidos os
pode transformar, assim como a situacdo na qual estdo envolvidos, o carater intervencionista
também se faz presente. Tal perspectiva, um trago também caracteristico da pesquisa-acéo,

concretiza-se na mudanca de postura do pesquisador, que ainda atua, de certo modo, como um
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agente interventor no processo, isto €, deixa de somente observar para interpretar os dados e
passa igualmente a agir sobre o objeto em estudo (OYADOMARI et al., 2014).

Desse modo, tendo em mente as prerrogativas da Linguistica Aplicada, a
natureza dos estudos sob escopo do ISD e da Didatica das Linguas e os objetivos principais
desta pesquisa, a elaboracdo do corpus, cujos dados me permitissem alcangar objetivos
especificos e direcionar os procedimentos da investigacdo, configurou-se no contexto de
ensino-aprendizagem de uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede
publica estadual de Campo Grande-MS.

A Figura 20 ilustra uma sintese do cenario metodoldgico da pesquisa.

Figura 20 — Cenario metodolégico da pesquisa
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Fundamentos
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Fonte: A pesquisadora

Com base na tradicdo etnogréafica da pesquisa qualitativa, entendo, conforme
Nascimento (2014), que a sala de aula é o lugar onde as acles e os significados culturais sdo
partilhados, espaco de formacéo das identidades e de execugdo das praticas escolares, logo, é o
espaco em que novos significados sdo apreendidos, enquanto outros sdo transformados.

Assim, para a descricao e o estudo desse locus, o principal método utilizado
foi a etnografia de sala de aula (BORTONI-RICARDO, 2008), por meio da qual, procurei
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identificar processos que podem passar despercebidos pelos atores que dele participam,
conforme caracteristicas desse tipo de etnografia®.

Nesse contexto, considerando 0s documentos prescritivos que prefiguram o
trabalho do professor e a luz dos fundamentos tedrico-metodolégicos escolhidos, o estudo
investigativo foi desenvolvido por meio da observacgdo e da interpretacdo de elementos que
envolvem a atividade de um professor de lingua portuguesa no Ensino Fundamental, tendo
como fio condutor uma intervencdo formativa apoiada em uma proposta de inovagdo sustentada
de ensino-aprendizagem.

A trajetoria para determinar e entender o que implicam os fundamentos
metodoldgicos que sustentam tal agdo investigativa, considerando seus objetivos e objeto, fez-
me perceber que a opc¢do pelo paradigma qualitativo-interpretativista, alinhado a proposta
epistemoldgica e pratica da Linguistica Aplicada e do ISD, impde certos desafios e ndo menos
dificuldades.

Assumir um processo investigativo com tais caracteristicas, demanda, pois,
levar em conta o contexto no qual os dados sdo gerados bem como suas nuances em todo o
percurso investigativo, sobretudo, na escolha dos instrumentos para gera-los e na selecdo e
interpretacdo desses dados. Desconsidera-lo, portanto, traduziria, afirma Moita Lopes (1994),
uma reducdo ou distor¢do da realidade. Assim, a proxima secdo foi reservada para uma breve
descricdo do contexto de pesquisa e consideracdes a respeito dele.

4.2 O CONTEXTO ESCOLAR

Considerando a atividade de ensino como a unidade maior de observagéo e
analise e respeitando a linha de pesquisa em que estudo se insere — Ensino/aprendizagem e
Formacdo do Professor de Lingua Portuguesa e de outras Linguagens (PPGEL/UEL) -,
considerei que a investigacdo deveria partir da pratica docente, ou seja, realizar-se em contexto

escolar.

% Bortoni-Ricardo (2008) chama de etnografia de sala de aula o uso caracteristico que pesquisas qualitativas de
cunho interpretativista fazem de métodos, procedimentos, etapas utilizados e desenvolvidos na tradi¢éo etnografica
(aobservacdo, a entrevista, a videogravacao, especialmente, para geracao e interpretacéo de dados) tal como ocorre
nesta pesquisa. Nesse tipo, ndo ha a necessidade de permanéncia do pesquisador por longos periodos no campo de
pesquisa.
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Assim, a fim de alcancar os objetivos propostos, o processo investigativo foi
realizado em uma escola publica estadual da capital de Mato Grosso do Sul (MS) — o

macroespaco escolar (identificado, aqui, apenas como Escola’).
Para refletir sobre as nuances da atividade docente, apoio-me nas reflexdes

de Machado (2010) e levo em conta os niveis da atividade educacional que envolvem o processo

de transposic¢do didatica dos objetos de ensino, explicitados no Capitulo 1.
Nesse sentido, duas instancias sdo consideradas tendo em vista a relagdo do

contexto desta pesquisa com o complexo sistema da atividade educacional. A Figura 21 ilustra

essa relagéo.

Figura 21 — Contexto da pesquisa em relagdo aos niveis da atividade educacional
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Fonte: A pesquisadora, com base em Machado (2010)

O macroespaco escolar é o contexto maior de investigacao no qual a pesquisa
se insere: a escola colaboradora integrante do sistema de ensino da rede publica estadual de
MS, que atende as etapas da Educagdo Bésica — anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. Trata-se do segundo nivel da atividade educacional. Nele, situam-se o Referencial
Curricular das Escolas de MS (RCMS, 2012), programas, a administracdo, supervisao e

0 A identidade da escola colaboradora e do professor participante da pesquisa néo foi relevada, porgue o anonimato
é uma forma de proteger a instituicdo escolar e de zelar pela integridade dos participantes, em conformidade com

a legislagdo. Mais a frente, tratarei de cuidados referentes a ética da pesquisa.

Aulas invertidas
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coordenacdo das acOes no interior da escola, tanto para a organizacdo do tempo escolar como
para a progressao das aprendizagens.

Ja 0 microespaco escolar € o contexto particular de investigacdo: a turma do
9°. ano do Ensino Fundamental, circunscrita no nivel didatico do sistema da atividade
educacional, em que foi realizada a intervengdo formativa objeto da investigacdo. Trata-se do
terceiro nivel da atividade educacional, no qual se localizam os trés polos: professor-alunos-
objetos de conhecimento, em que se presentificam e institucionalizam esses objetos e se
materializam os mecanismos de apropriacéo dos artefatos historico-culturais.

Sob a ética materialista dialética, Santos (2006, p. 39) aborda a nocéo de
espaco’t como um conjunto indissociavel e solidario de sistemas de objetos e sistemas de acoes
sempre em interagdo: se, de um lado, “os sistemas de objetos condicionam a forma como se dao
as acOes, de outro lado, o sistema de acdes leva a criacdo de objetos novos ou se realiza sobre
objetos preexistentes. E assim que o espago encontra a sua dindmica e se transforma”.

O autor reflete ainda que as a¢bes nao sao indiferentes a realidade do espaco,
uma vez que a proépria realizacdo dos eventos é tambem condicionada pela estrutura do lugar.
Portanto, seguindo tal proposicao, seria possivel inferir que o espaco escolar (ou o contexto de
trabalho do professor) também influencia as a¢cdes e pode se constituir como elemento relevante
para o desenvolvimento. A partir das reflexdes do autor, entendo que as singularidades do
espaco escolar, no qual a atividade docente se realiza, interferem nas a¢des do professor, nas
diferentes maneiras de executa-las. Por exemplo, a proibicdo do uso de smartphones, no
macroespaco escolar em questdo, impede o professor de agregar tecnologias digitais nas
atividades dos alunos em sala de aula presencial.

Assim, nos proximos tdpicos, apresento uma breve descricdo do macro e do
microespaco escolar, nos quais a pesquisa foi realizada, de forma a também observar,
posteriormente, se 0 modo como se constitui pode influenciar nas a¢des do professor.

As descricOes e outras consideracdes sobre o espaco escolar foram feitas com
base em anotacbes da pesquisadora — produto das observacdo do contexto da pesquisa —, e,
principalmente, em dialogo face a face mantido com o professor nas dependéncias da Escola, a
partir de comandos para que ele descrevesse, de forma mais tranquila e informal, a instituicéo

e a turma de alunos em questéo, e falasse de sua vida profissional.

1 De Grande (2015) parte da nogdo de espaco para refletir sobre as relacdes entre esferas (BAKHTIN, 2003) e os
locais fisicos em que os eventos de formacédo continuada de professores ocorrem.
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Como ja dispunha de alguma informagéo a respeito da biodata do professor?,
optei pela geracdo de um instrumento de analise considerando as ferramentas entrevista semi-
diretiva e ndo diretiva (KAUFMANN, 2015; MICHEL, 2015). Dessarte, a0 mesmo tempo em
que recorri a perguntas abertas, de modo que ele se sentisse confortavel para se expressar
naturalmente, também acrescentei questdes que foram surgindo com o decorrer da conversa,
permitindo sua livre expressao, instaurando um ambiente menos formal.

O relato produzido por essas ferramentas semioticas, ou ‘“‘dispositivos
técnicos” (BULEA, 2010, p. 38), registrado em audio e anotac¢des, conforme especificacbes no
Quadro 12, embora ndo tenha integrado, sistematicamente, o corpus de andlise, permitiu
construir as representagdes do professor a partir da leitura que faz do mundo, das imagens sobre
si e dos outros nas interacfes manifestadas no contexto especifico de seu trabalho e do proprio

contexto.

Quadro 12 — Especificactes do relato do professor
Especificacéo Relato do professor

Gravacéo Audio 1 (duracdo: 40min54s).

Data 22/06/2016 (15h45 — 16h35).

Local Sala dos professores da Escola.

Recursos Aplicativo de gravacdo de voz do sistema operacional Windows para notebook.

Escuta do 4udio, organizacéo e segmenta¢do do texto do relato produzido, de acordo com
o0s contelidos tematicos focalizados pelo professor.
Fonte: A pesquisadora

Procedimentos

Para organizar os temas tratados, segui orientacdo metodoldgica de Bulea
(2010) e um cenério foi construido a partir de:

(1) identificacdo, descricédo e delimitacdo dos contetidos tematicos abordados
pelo professor, ordenados em Segmentos de Tratamento Tematicos (STT); e

(2) agrupamentos desses segmentos em unidades maiores, hierarquicamente
supraordenadas, qualificadas como Segmentos de Orientacdo Tematica (SOT).

Esses dados foram ainda complementados por meio de outros instrumentos —
textos que revelaram informag6es contidas no Projeto Politico Pedagogico, no curriculo, no site
e no blog da Escola, e em dialogos ocasionais e informais’ com a Direcéo.

As informac0es extraidas desse arquitexto, somadas ainda as anotagdes da
pesquisadora, ndo foram alvo de analise textual sistematica, pois o objetivo delas foi fornecer

subsidios para a construcdo de representacdes do contexto da pesquisa. A coleta de dados a

2 |_embrando que se trata de um ex-aluno de graduagdo dos cursos de licenciatura em que trabalho.
3 A divulgacdo das informac@es coletadas foi devidamente autorizada pelo professor e pela Diregdo da Escola.
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respeito da atividade situada do professor teve como intengdo conhecer seu espaco de trabalho
e compreender melhor a influéncia dele sobre sua atividade. Ndo obstante, os dados gerados
por essas ferramentas foram ainda utilizados para o planejamento de a¢des concernentes a
sugestdes de planificacdo do projeto de ensino que seria executado.

Na Figura 22, os contetudos teméticos foram sumarizados de modo a
identificar os SOTs com letras (A, B, C, D e E) e os STTs, com letras e numeros

correspondentes a cada SOT.

Figura 22 — Cenario da entrevista com o professor
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Fonte: A pesquisadora

Para a descricdo do macro e do microespaco escolar, concentrei-me nos SOTs

C e D, respectivamente.
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Assim, inicio pela descri¢do e consideracGes sobre 0 macroespago escolar,
focalizado principalmente no SOT C e abordado em dialogos com a Diretora da escola e em

outros documentos.

4.2.1 O Macroespaco Escolar

Localizada na regido central do Estado, Campo Grande é capital de Mato
Grosso do Sul e possui cerca de 874.250 habitantes, concentrados, principalmente, no perimetro
urbano, o qual se divide em 07 macrorregides: Centro, Segredo, Prosa, Imbirussu, Lagoa,
Bandeira e Anhanduizinho, ilustradas na Figura 23.

Figura 23 — Localizagdo geografica do contexto escolar da pesquisa
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Fonte: A pesquisadora, a partir do “Guia Encontra Mato Grosso do Sul”™®

O bairro em que esta localizada, na fronteira sul entre as macrorregides
Centro e Bandeira, a0 mesmo tempo em que cresceu e envelheceu, também deixou de ser
periferia e passou a concentrar grande nimero de estabelecimentos comerciais, €, por essas

razdes, ja ndo possui habitantes em idade escolar ou clientela para escola publica, na regiao.

" Informagbes disponiveis no  Arquivo Histérico de Campo Grande (ARCA), em
http://portal.capital.ms.gov.br/arca; e no Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em
https://cidades.ibge.gov.br/v4/brasil/ms/campo-grande/panorama. Acesso em: ago./2017.

5 Os mapas compilados na Figura 23 e outras informagdes sobre Mato Grosso do Sul e suas cidades estdo
disponiveis em: http://www.encontramatogrossodosul.com.br/mapa-de-campo-grande.html.  Acesso em:
fev./2017.
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Por isso, os alunos que a constituem sdo oriundos de, aproximadamente, 56 bairros diferentes
localizados no perimetro urbano, o que a transformou, com o passar do tempo, em uma
comunidade escolar por opcao.

N&o tendo mais a comunidade geografica como referéncia, a comunidade
escolar retratada é bastante hibrida: formada por familias de média e baixa renda, com niveis
de escolaridade que vdo do Ensino Fundamental incompleto ao Ensino Médio (EM) completo;
bem estruturadas ou carentes em varios aspectos.

Assim, recebe alunos que manifestam interesse pelas aulas e em evoluir (a
maioria), vivendo (ou ndo) em situagdes sociais mais adversas, e aqueles que ja estdo
“desalentados” e ndo veem mais muito valor no conhecimento ou ndo acreditam que ainda
podem ser beneficiados socialmente por irem a escola — sdo alunos que frequentam a instituicao
por seu carater de obrigatoriedade e por imposi¢do dos pais ou responsaveis —, representam uma
parcela dos alunos que chega bastante “desesperancada”, o que impde mais desafios a ser
vencidos pela Escola.

O que definiu, primeiramente, a escolha desse contexto escolar para o
desenvolvimento da investigacdo foi o professor participante da pesquisa — um aluno egresso
dos Cursos de Letras/FAALC/UFMS, meu contexto de trabalho como professora formadora.
Essa também foi uma forma de tomar ciéncia do agir de nossos ex-alunos’® em contexto escolar.

Em segundo lugar, a escolha foi guiada pelas caracteristicas que o tornam
singular entre as demais escolas publicas da capital.

Trata-se de uma instituicdo publica que se destaca no cenario escolar da
cidade devido aos bons resultados apresentados no IDEB do Ensino Fundamental | e nos
primeiros anos do Ensino Fundamental 1I, ao rigor com que preza a disciplina dos alunos, a
atencdo que da as necessidades e reivindicagGes dos professores, dos estudantes e a incluséo de
suas familias nas decisdes escolares’’. Isso acarreta uma procura intensa por vagas tanto de
alunos quanto de professores. Contudo, nota-se um declinio gradativo desse indice a partir dos
anos finais do Ensino Fundamental 1.

Assim, além do critério estabelecido para a escolha do participante da

pesquisa, considerei as particularidades desse contexto escolar especifico para entender as

6 Conforme informado no capitulo introdutério desta tese, a UFMS ainda ndo possui um dispositivo para
acompanhamento de alunos egressos.

7 Entre algumas acgGes nesse sentido, esta a realizagdo mensal de um Conselho de Classe Participativo com toda
a equipe escolar (docentes e gestores), alunos representantes de turmas e seus familiares.
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razdes que levam a escola em questéo a ser representada como diferente das demais de igual
nivel.

Entendo que essas razGes podem vir a contribuir para o planejamento de acdes
formativas em meu contexto de trabalho, principalmente, no que se refere ao agir em sala de
aula, que podem, por sua vez, reverberar em ac¢Ges do coletivo de trabalho de forma a contribuir
com transformacOes, em ambito mais geral, da realidade de outras instituicbes e, mais
especificamente, do trato do ensino de lingua, o foco de estudo da pesquisa.

Dessa forma, ndo obstante meu compromisso com a realidade da maioria das
escolas publicas do pais, mas também em nome dele, acabei optando, na contramdo dessa
realidade, por esse contexto de ensino considerado privilegiado’®, com a intencdo de conhecer
como as atividades coletivas ai ocorrem, bem como as circunstancias que dao a ele esse perfil
singular na cidade.

Dessa forma, a fim de compreender melhor a atividade docente, do ponto de
vista do professor, foi necessario conhecer as particularidades do contexto de trabalho em que
essa atividade se realiza, e uma representacdo global dessa esfera social, que envolve o
macroespaco investigado, foi construida.

Atualmente a Escola atende por volta de 500 estudantes — 07 turmas de Ensino
Fundamental (turno vespertino) e 07 turmas de Ensino Médio (turno matutino).

O espago fisico € organizado de acordo com o disposto na Tabela 4:

Tabela 4 — Descricdo do espaco fisico da Escola
Instalagdes Quantidade Especificacbes
Pequena, com 02 mesas (diretora e secretaria), 01 armério,

Sala da Dire¢do 01
02 computadores.
Sala da Coordenacao Pedagdgica 01 Peguena, com 02 mesas, 02 computadores, 04 armarios.
Sala de Professores/Preparacio de Grande, com 01 mesa grande e 02 pelncos na extensé}o da
01 mesa, 01 computador fixo, 01 televisdo, 01 filtro de agua,

aulas, ReuniGes, Formagéo - g
armarios com espaco individual para os docentes.

Capacidade 32 a 35 alunos, com quadro branco ou de

Salas de Aula 07 vidro, armério/estante e murais/varais, ventiladores ou
aparelhos de ar condicionado.
Secretaria 01 Grande, com 03 mesas, 06 armarios e 03 computadores.

Pequeno, com quadro branco, 19 computadores de mesa,
bancadas com baias individuais para computadores: 18
Laboratério de Informatica 01 computadores para alunos, 01 para o0 técnico de
informatica; internet banda larga de 02 MB; nédo possui
dispositivos moveis.

8 Uma busca pelo Google para obtencdo de mais informacdes sobre a Escola revelou ainda comentéarios muito
positivos a respeito dela, por exemplo: “Nao existe escola estadual que possa se igualar a esta, um exemplo a ser
seguido”, “Que orgulho dessa escola Y¥¥”. Ademais, foram-lhe atribuidas cinco estrelas no ranking de
satisfacdo/qualidade do buscador virtual. (Em atendimento ao Termo de Autorizacdo da Instituicdo de Ensino
Coparticipante (Apéndice D), firmado com a Escola, para sua protecdo, ndo indicarei a referéncia do site
pesquisado.)
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Biblioteca/Sala de leitura 01 Pequena, com 04 es_tan;efs dg I|\_/ros, 04 mesas e cadeiras,
01 mesa para a funcionéria técnica responsavel.

Cozinha 01 Peguena, com fogdo, geladeira, 02 armarios.

Despensa 01 Peguena, com 03 estantes/armarios para mantimentos.

. 08 para alunos (04 masculinos e 04 femininos); 02 para

Banheiros 10 . .
professores (01 masculino e 01 feminino).

Jardim 01 Pegueno, na entrada da Escola.

Patio 01 Pequeno e coberto.

Quadra poliesportiva 01 Para basquete/vdlei/futebol, sem cobertura.

Fonte: A pesquisadora, com base em informagdes do professor e observacdes da Escola

O destaque positivo fica para as salas de aula ambientadas de acordo com 0s
componentes curriculares, como uma forma de criar espagos propicios a aprendizagem, e de
levar os alunos a se movimentarem durante o intervalo entre uma aula e outra ao se
locomoverem para as salas, de acordo com o horério das disciplinas. Trata-se de um modo de
também favorecer aos alunos breves momentos de descanso/descontracao/confraternizacéo.
Nesses momentos, 0s estudantes ainda entram em contato com 0s varios materiais
disponibilizados nos ambientes externos as salas de aula (cartazes, avisos, normas, horarios,
atividades das varias disciplinas etc.) — oportunidades de letramento.

O destaque negativo fica para o laboratorio de informatica, pois o espaco, ja
obsoleto, é pouco eficiente para o trabalho com as novas tecnologias digitais em decorréncia,
principalmente, da velocidade de banda larga da internet e da configuragdo das maquinas,
considerando-se 0 estagio de desenvolvimento desses recursos e os modos diversos de
aprendizagem que elas podem possibilitar. Os moveis, em namero insuficiente, também néo
favorecem maior interacdo entre os alunos.

Quanto aos recursos humanos, conforme elencados na Tabela 5, a Escola

conta com:
Tabela 5 — Recursos humanos da Escola
Funcionarios | Quantidade Especificacbes
Diretora 01

Supervisora de

~ 01
gestdo escolar
Coordenfad_o @) 02 01 para o Ensino Fundamental e 01 para o Ensino Médio.
pedagdgica
Profissionais em inicio de carreira ou em vias de se aposentar; concursados
Docentes 93 ou contratados temporariamente; alguns especializados em uma disciplina e

ministrando aulas em outras’® do Estado; docentes exercendo atividades em
até 03 escolas para complemento da carga horaria total de trabalho exigida.

9 Devido a falta de professores ou ao remanejamento na proposta curricular Com a recente deciséo governamental
gue passou a considerar apenas o ensino de inglés, como segunda lingua, professores de espanhol, em MS, foram
remanejados para o ensino de lingua portuguesa, literatura de lingua portuguesa e artes, em decorréncia da falta
de professores especificos para esses componentes curriculares em escolas da rede publica estadual. Medida que
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Funcionarios 29 Funcionarios de secretaria, biblioteca, cozinha, manutencéo das dependéncias
administrativos escolares, técnico de informatica.

Fonte: A pesquisadora, com base em informagdes do PC e funcionarios da EC

Tanto a Dire¢do quanto a Coordenacao pedagdgica e as equipes de supervisao
e gestdo escolar revelaram-se bastante engajadas nos encaminhamentos didaticos do contexto
escolar e se mostraram interessadas na tematica do projeto de pesquisa.

Justificando essa receptividade, a Direcdo entende a relacdo entre Ensino
Superior e Educacdo Bésica como uma oportunidade para estreitar lagos, a fim de adquirir
novos conhecimentos que levem a solucdo de problemas relacionados a formacdo de
professores e de alunos, por isso, pesquisas, alunos estagiarios, projetos de pesquisa, de ensino
e de extensdo sdo bem-vindos no espaco escolar. Entendo que essas razdes legitimaram a
pesquisa nesse espaco.

A respeito delas, faco referéncia a Leontiev (2006) e Davydov (apud Libaneo,
2004), ao tratarem das condi¢Oes de apropriacdo de um saber, e que, considero, podem ser
pensadas para a efetivacdo de um evento. Elas sdo relativas a trés elementos imprescindiveis:
necessidades, motivos e desejos. A triade que alicerca a Teoria da Atividade — necessidade —
intencionalidade — motivo —, Libaneo (2004) e Sforni (2003) relacionam finalidades e condigdes
de realizacdo das finalidades.

Se puder considerar a propria pesguisa um evento, esta, a despeito das
divergéncias entre necessidades, motivos e desejos das partes, isto €, entre as razdes particulares
para sua realizagédo, tem sua concretizacdo favorecida pela confluéncia de razdes mais gerais,
entre as partes. Em outras palavras, razfes tanto da Escola quanto da pesquisadora, as quais se
traduzem em condicdes de realizacdo de suas finalidades — intencdes, interesses ou motivacoes.

Na&o obstante, a receptividade da Escola, justificada pelas razdes citadas, fez-
se acompanhar de uma ressalva relativa a importancia de as universidades reconhecerem sua
responsabilidade por parte dos resultados negativos que possam vir a ser obtidos nessas
investigacdes ou observados nessas ocasides, pois, se h4 problemas de ensino nas escolas, as
instituicdes de formacdo de professores também teriam sua parcela de responsabilidade sobre

eles.

resultou em uma situacdo de muito estresse para os professores atingidos. Em setembro de 2018, foi publicado
edital referente a concurso de professores no Estado, porém ndo foram abertas vagas para a area de ensino de
espanhol. Apenas algumas escolas publicas de turno integral contemplam o ensino desse componente.
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Tal postura critica e defensiva (justificada®, creio) em relagdo ao discurso de
que a escola e os professores, em geral, sempre apresentariam problemas e insuficiéncia de
algo®! (e quase nunca qualidades positivas sdo apontadas), assim como o faz a midia em geral.
Na perspectiva da Escola, as instituicbes de pesquisa contribuem com o conhecimento (que,
supostamente, a escola ndo teria), mas, de forma geral, eximem-se de sua parte de
responsabilidade por essa situagéo.

Dessa forma, paradoxalmente, ao mesmo tempo em que rejeita o discurso da
insuficiéncia, a Escola também espera solucdes exteriores para seus problemas, justificando-se
ainda pela suposta ineficiéncia das instituicdes na formacdo de professores. Sob esse
entendimento, as pesquisas também seriam uma oportunidade para as universidades,
responsaveis pela formacao inicial (e continuada) de professores, fazer no presente algo que
ndo teriam feito satisfatoriamente no passado, se assim puder considerar.

Os pontos que exigem mais atencdo sao relativos a problemas de
aprendizagem dos alunos, decorrentes, principalmente, do carater heterogéneo das turmas, de
transferéncias/entradas de novos alunos durante todo o ano letivo.

Em 2017, a instituicdo atingiu a meta de indice zero em evasdo escolar e 0s
principais objetivos da equipe, agora, sdo manter esse indice e intensificar a busca pela redugdo
do indice de reprovacBes e melhoria nos resultados do IDEB nos anos finais do Ensino
Fundamental 11 e no Ensino Médio. Nesse sentido, sdo empreendidas algumas a¢des, entre elas,
a formacéo continuada de professores, realizada na prépria Escola.

A preocupacdo da Escola esta, portanto, em harmonia com prerrogativas das
“Orientagdes Gerais para a Formacao Continuada” (BRASIL, 2006, p. 03), no sentido de que
“o educador necessita constantemente repensar € aperfeicoar sua pratica docente”, por isso, “a
formagdo deve ser realizada também no cotidiano da escola”. A formagdo continuada dos
professores, no contexto escolar estudado, € considerada central na atividade profissional do

professor.

8 Tardif (2002) corrobora essa constatagdo, quando enfatiza que, entre os diferentes grupos sociais que
desvalorizam os professores (e por extensdo, a escola, ou vice-versa), estdo 0s que atuam no campo dos saberes,
como pesquisadores e académicos. Kleiman (2002) concorda ao dizer que pesquisas em sala de aula, embora bem-
intencionadas e visando a melhoria da formagao docente, também tém contribuido para a desvalorizacéo da escola
e do professor, juntando-se, mesmo sem querer, a burocracia governamental e ao desrespeito da midia que, néo
raro, também marginalizam os docentes e rebaixam a escola em relacdo a outras institui¢des sociais e agéncias de
letramentos.

81 Ao defenderem o enfoque do ensino em sua dimens&o como trabalho, pelo viés de uma abordagem discursiva,
Machado et al. (2004, p. 90) chamam a atencédo para a necessidade de um posicionamento contrario a esse discurso
generalizador, ideologicamente marcado, que parte do principio de que ao professor (e a escola, eu acrescentaria)
sempre “falta algo”: conhecimento, reflexdo, vontade de mudar etc.



168

Dando sequéncia a descrigdo do contexto da pesquisa, no préximo topico,
focalizo o microespaco escolar, abordando, de forma geral, a caracteristica da turma
investigada. Para a descricéo do contexto investigado, recorri ao conjunto de STTs que compde,
principalmente, o0 SOT D do relato do professor (Figura 22) e as anotacOes resultantes da

observacao desse contexto.

4.2.2 O Microespaco Escolar

A observagdo do microespago escolar foi realizada no primeiro semestre de
2018 e teve o intuito de conhecer seus elementos constitutivos, seu funcionamento, as praticas
arroladas no processo de construcdo do conhecimento, o agir dos sujeitos envolvidos na
atividade docente — alunos e professor —, a interacdo com os documentos oficiais de prescricdo
do ensino e as fundamentacfes tedrico-metodoldgicas que alicercam o ensino de lingua
portuguesa nesse contexto. Os dados referentes a essa observagao foram complementados com
dados gerados em entrevista e conversas com o professor.

O contexto especifico da intervencdo formativa € um recorte do espaco social
maior da investigacdo. Trata-se do contexto educacional que envolve a Unica turma de 9° ano
da Escola no ano letivo de 2018.

Segundo analise do professor, a turma conta com 32 alunos regularmente
matriculados, sendo 24 meninos e 18 meninas. E considerada uma turma “complicada”, pois
seria “menos interessada”, “mais apatica” em relacdo a eventos da Escola e “mais fraca”,
quando comparada as demais. Quanto ao nivel de letramento dos alunos, a sala é heterogénea,
apresentando niveis variados de alfabetismo.

N&o foram observados eventos de indisciplina, excessos ou ocorréncias que
prejudicassem o andamento das atividades ou ainda tomassem um tempo significativo das aulas
de modo a prejudica-las.

Formada uma representacdo mais geral do contexto da pesquisa, na proxima

secdo, focalizo informacdes também gerais a respeito dos participantes da investigacao.

4.3 O PERFIL DOS PARTICIPANTES

Um conjunto de elementos e circunstancias definem e influenciam o perfil e

0 estilo do professor (CLOT, 2007) no desenvolvimento de suas a¢des em sala de aula, bem
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como, o perfil e o estilo da pesquisadora ao fazer as escolhas tedricas e metodologicas que
conduzem a investigagéo.
Esse conjunto de influéncias, representado na Figura 24, advém de vozes

diversas, de circunstancias externas e de outras vivéncias, que também determinam suas acdes.

Figura 24 — Influéncias para a formac&o do perfil e do estilo dos participantes

Fonte: A pesquisadora

Por isso, este topico é dedicado a aspectos gerais do perfil dos participantes

da pesquisa — professor e alunos®.

4.3.1 O Professor Participante Colaborador

A principio, a pesquisa contaria com trés sujeitos participantes — ex-alunos
egressos dos Cursos de Letras/FAALC/UFMS, professores do Ensino Médio. No entanto, por
ocasido da geracao dos dados na Escola, dois dos participantes foram aprovados em concurso
publico da Rede Estadual de MS e se mudaram para cidades do interior. Ao mesmo tempo, 0
terceiro professor foi remanejado do Ensino Médio para o Ensino Fundamental. Desse modo,
foram necessarios alguns ajustes no projeto inicial: a pesquisa voltou-se para 0 9° ano do Ensino
Fundamental e contou com um professor egresso.

82 O perfil da pesquisadora foi tratado na Introducéo da tese.
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O perfil do professor foi construido a partir de perguntas referentes a idade,
formacdo académica, cursos de aperfeicoamento, tempo de experiéncia na Educacdo Basica e
observacdes de suas aulas em turmas variadas. Esses e outros dados pertinentes advém de uma
mescla de anotac¢des da pesquisadora e do relato do professor (SOTs B e D, Figura 22).

Quanto ao perfil académico, o docente, que, no inicio da geracéo dos dados
(em 2016), estava com 30 anos, graduou-se em Licenciatura em Letras, com habilitacdo em
Portugués e Espanhol, pelo Curso de Letras/FAALC/UFMS, em 2011. Fui professora de sua
turma de graduacdo nos anos de 2008 e 2009, quando comecei a trabalhar no Curso como
professora colaboradora e, depois, substituta, e no ano de 2010, nas disciplinas “Lingua
Portuguesa” e “Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa”, quando assumi uma vaga como
professora do quadro regular da UFMS, aprovada em concurso publico.

Durante a formacdo inicial, participou de projetos de pesquisa na area de
Sociolinguistica; e foi colaborador em projeto de ensino cujo foco era o letramento académico
de outros alunos de graduacdo, principalmente, com relacdo ao desenvolvimento de
capacidades para a compreensdao e producdo de textos de géneros que circulam na esfera
académica.

Exercendo a profissdo, participou/participa de cursos de formagéo
continuada, de curta duracgdo, ofertados pela Escola e pela Secretaria de Educacdo-MS, com
tematicas referentes ao tratamento da indisciplina em sala de aula, uso de tecnologias em
contexto escolar, avaliacdo, inclusdo, interdisciplinaridade. Tem interesse pela formacao
continuada na pds-graduacdo, em nivel de mestrado, para desenvolvimento de projeto de
pesquisa voltado para questdes de ensino, contudo, a necessidade de se engajar no mercado de
trabalho adiou, por ora, esse objetivo.

Exerce a profissdo docente desde o ano de 2012 (03 anos de experiéncia,
quando da geracdo dos dados), portanto, era um professor ainda iniciante, segundo Sinder e
Pereira (2013), mas que ja estabeleceu seus primeiros contatos profissionais com a docéncia ou
com o género da atividade educacional (FAITA, 2004; CLOT, 2007, 2010a).

Trabalhou como professor contratado em 01 escola particular, 01 cursinho
pré-vestibular e 05 escolas publicas, incluidas nesse total as 02 escolas em que trabalhava no
periodo da geracdo dos dados. Desde junho de 2018, passou a exercer sua carga horaria total de
trabalho apenas no contexto pesquisado, em virtude de um pedido de remog&o aceito.

A observacdo de sua pratica, em periodos anteriores, mostrou que, apesar de
o professor privilegiar o trabalho com objetos de ensino discursivos, priorizando 0s géneros

textuais como objetos a ser ensinados, procurando atender ao Referencial Curricular de MS, ele
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seguia uma metodologia considerada mais tradicional na implementacdo das sequéncias de
atividades didaticas elaboradas. Tendo como base modelos didaticos mais simples e intuitivos
dos géneros, o foco principal do trabalho de ensino centrava-se na estrutura composicional do
género e em aspectos gramaticais da norma padrdo escrita, algumas vezes, descontextualizados
do texto.

Os procedimentos metodoldgicos adotados iniciavam, entdo, com a
presentificacdo do objeto por meio da forma social de trabalho exposicao frontal, magistral (do
tipo conferéncia) da teoria a respeito do género abordado; prosseguiam com a elementarizacéo
do objeto em exercicios de fixagdo da teoria e em atividades de leitura e interpretacdo de textos,
realizadas pelos alunos sob a forma social de trabalho individual;, seguidas pela
correcdo/regulacao também individual das atividades (vistos nos cadernos); e finalizavam com
a producao textual, sua correcdo e prova escrita. A sequéncia de ensino durava em meédia vinte
dias.

De acordo com os estudos de Lemke (2010), esse perfil de praticas enquadra-
se no paradigma da aprendizagem curricular, no qual os objetos sdo tratados “de um para todos”
que, segundo reflexdes do autor, ndo é suficiente para o desenvolvimento de todos alunos.
Segundo Bucheton e Soulé (2009), essa pratica, que também ndo incentiva a autonomia e o
protagonismo na tomada de decisdes e na realiza¢do de atividades em todos 0s campos sociais
de interacdo, traduz posturas de contra-apoiamento.

Apesar disso, todo o material didatico utilizado por ele nas aulas observadas,
bem como na intervencéo focalizada nesta pesquisa, € de elaboracédo propria, a partir de estudos
e consultas a livros tedricos da area de estudos da linguagem, internet, diferentes livros
didaticos e textos de géneros de esferas de atividades variadas. Dessa forma, o docente revela-
se um profissional pesquisador e independente do livro didatico.

No préximo tdpico, trago aspectos relativos ao perfil da turma do 9° ano, na

qual foi implementada a intervencéo didatica.

4.3.2 Os Alunos da Turma de 9° Ano A

A contribuigéo dos alunos na pesquisa ocorre de modo indireto, pois, apesar
de o foco da investigacao ser o professor, ndo seria possivel evitar que estivessem em gravacoes
em video para a geracdo de dados, uma vez que sdo parte inerente a atividade docente a qual
me propus a observar. Assim, eles integram o contexto, interferindo significativamente como

adjuvantes no processo investigativo.
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Séo atribuidas a eles a realizacdo das atividades e tarefas que constituem as
oficinas da sequéncia didatica implementada, nas salas de aula presencial e virtual, e a
contribuicdo com dados para a acdo didatica e de controle da investigacdo. Além disso, a
manifestacdo dos aprendentes na avaliacdo de atividades desenvolvidas foi relevante para se
chegar a resultados desta pesquisa.

As vozes dos estudantes foram transcritas em momentos especificos de
analise dos gestos do professor, passagens consideradas essenciais para o alcance dos objetivos
da pesquisa.

A fim de construir uma representacéo do contexto de trabalho do professor, a
descricdo de aspectos basicos do perfil da turma do 9° ano j& foi feita na descricdo do
microespaco escolar. Ademais, questdes mais pontuais sobre os estudantes serdo retomadas na
analise e interpretacdo dos dados.

Encerrada a apresentagdo dos participantes deste estudo, cabe-me explicitar
alguns cuidados éticos com relagdo a pesquisa, no que se refere aos participantes e ao contexto

escolar.

4.3.3 Aspectos Eticos da Pesquisa

Quanto aos aspectos éticos que envolvem diretamente a Instituicdo de Ensino
Superior que tornou esta pesquisa possivel, a UEL ndo dispGe de normas internas proprias a
esse respeito. No entanto, ha a recomendacdo de observacio da Resolugdo n° 466/2012%2
emitida pelo Conselho Nacional de Salde, a qual determina normas e diretrizes
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos. Além dessa normativa, consultei
também a Resolug&o n°510/2016%*, que estabelece normas especificas para pesquisas com seres
humanos na area das Ciéncias Humanas e Sociais.

Outrossim, o projeto da pesquisa foi cadastrado na Plataforma Brasil, sob a
identificacdo CAAE 63709716.8.0000.5231 (Apéndice A), e teve a aprovagdo do Comité de
Etica da UEL e da Coordenagdo do PPGEL-UEL (Apéndice B), sequindo todos os tramites
exigidos.

Desse modo, com base nesses documentos, tomei providéncias para que tanto

o professor quanto a Direcdo da Escola assinassem termos de consentimento e de participagdo

8 Disponivel em: http://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2012/Reso466.pdf.
8 Disponivel em: http://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2016/Res0510.pdf.
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na pesquisa e de autorizacdo a publicacao e divulgacdo dos resultados encontrados (Apéndices
CeD).

Além disso, o professor e 0s pais/responsaveis dos/pelos alunos assinaram
termos autorizando o uso de imagem e voz (Apéndice E) para analise dos dados.

Embora a legislacdo exija esses documentos apenas dos participantes diretos
da pesquisa (o0s sujeitos de pesquisa) e do responsavel pela instituicdo em que sera realizada,
atendendo a um pedido especifico da Direcao da Escola, foi necessario elaborar um Termo de
Autorizacdo para Gravacdo das Aulas, direcionado aos alunos na investigacao, por causa do
registro das aulas em &udio e video. Assim, ainda atendendo as prerrogativas da Escola, as
gravagdes somente puderam ser iniciadas apds a assinatura e devolugdo de todos os termos
pelos pais/responsaveis. Foi um lento e angustiante periodo de espera para a pesquisadora,
levando-me a recorrer, por um periodo significativo de observacdo, a apenas
registros/anotagdes in loco e de memaoria em diarios escritos.

Ademais, de forma a preserva-los, seus nomes foram substituidos pelo termo
genérico “professor” e “aluno”. Nas interagdes reproduzidas nas andlises, foram utilizadas
siglas — “P” para professor e “Al, A2...” para os alunos. A identifica¢do da escola colaboradora
também foi protegida pelo termo genérico “Escola”. Nas eventuais imagens que reproduzem
cenas de aulas ou do ambiente virtual de ensino e aprendizagem, em que aparecem nomes, fotos
que os identifiqguem, os participantes tiveram esses dados desfocalizados ou pixelizados com o
auxilio de aplicativos digitais especificos para tais acoes.

Da mesma forma, assinei um termo comprometendo-me a zelar pelo uso e
aplicabilidade dos dados gerados apenas para fins cientificos, bem como, pela cessdo deles
apenas para uso em projetos que adotem preceitos éticos em pesquisas envolvendo seres
humanos. Complementando, a todos foi garantida a op¢do de desistir da participacdo na
pesquisa em qualquer etapa do andamento do trabalho, sem que isso acarretasse danos,
penalizagdes ou constrangimentos aos envolvidos.

Além disso, ainda, assumi, como professora e pesquisadora, 0 Compromisso
de manter o empenho nos cuidados necessarios para que os resultados encontrados nesta
pesquisa ndo deixem margem para que sejam utilizados de modo a contribuir para a
desvalorizacdo da docéncia ou dos profissionais nela envolvidos, pois o intuito deste estudo é
exatamente o contrario.

Igualmente, € importante destacar que, no papel de pesquisadora, coloco-me
como aprendiz no espaco da pesquisa, aberta as licdes aprendidas, certa de que foram e serdo
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muito relevantes para a professora em meu oficio de formadora de professores, por isso,
também sou grata a todos pela oportunidade impar e pela gentil acolhida.
Tomados e elucidados esses cuidados, nos proximos tépicos, esclareco

procedimentos utilizados na geracdo dos dados do corpus e as categorias de anélise.

4.4 Os ENCONTROS DE PLANEJAMENTO E REFLEXAO

No inicio de 2018, ap6s um periodo de greves das escolas em Campo Grande-
MS, pesquisadora e professor realizamos o primeiro “encontro de planejamento e reflexao” que
definiria decisGes importantes para inicio dos trabalhos de planificacdo da sequéncia didatica
gue mediaria a intervencdo formativa e a experiéncia-piloto, tendo como base um projeto
didatico de ensino de género adaptado a uma pratica social e a um tema escolhido pelos alunos.

Nesse primeiro encontro, concordamos que a sequéncia didatica seria
elaborada tendo como fio condutor o objetivo de ensino do professor.

Assim, diante de dificuldades dos alunos, diagnosticadas em praticas sociais
do contexto escolar, como em participacdes dos estudantes nos Conselhos de Classe da Escola,
0 objetivo de ensino da intervencdo foi definido: mediar agfes no sentido de propiciar aos
alunos oportunidades de desenvolver capacidades para assumir posicionamentos sobre questdes
polémicas, opinando e defendendo um ponto de vista. Por sua vez, o objeto unificador da
sequéncia seria um género do argumentar: o “artigo de opinido”.

O objetivo da intervencdo didatica foi legitimado pelo Referencial Curricular
das Escolas (RCMS, 2012, s.p.), considerando os contelidos previstos e prescritos para 0 9° ano
do Ensino Fundamental: (1) “sustentagdo de um ponto de vista ao longo da fala”, (2) “relato de
opinides, de ideias, conhecimento por meio de argumentos verbal”, (3) “desenvolver, na escrita
de texto dissertativo, ponto de vista embasado em argumentos que fundamentam a posi¢éo do
escritor”.

A fim de propiciar a integracdo de aspectos da aula invertida a sequéncia
didatica, seguindo uma das prerrogativas da abordagem hibrida (CHRISTENSEN; HORN;
STAKER, 2013; HORN; STAKER, 2015; BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015),
ficou acordada com o professor a adogéo de uma plataforma digital adaptativa, configurada em
um ambiente virtual de ensino e aprendizagem: uma ferramenta a servi¢co do docente e de seus

alunos, customizada como uma sala de aula virtual.
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Ap6s contar com o auxilio de meus alunos dos Cursos de
Letras/FAALC/UFMS para localizar e testar algumas plataformas digitais®, conforme
orientacdes de Leite et al. (2010), e avalia-las com o professor participante da pesquisa, a
plataforma escolhida foi a Plataforma educativa on-line Edmodo®®, um ambiente educacional
de interacdo entre professores e alunos na internet, um software para fins escolares on-line,
gratuito, que oferece ferramentas pedagdgicas de interacdo e recursos para a proposicao e
realizacéo de tarefas variadas.

Trata-se de uma plataforma para o gerenciamento da aprendizagem (Learning
Management System), desenvolvida por meio de computacdo em nuvem, acessivel
principalmente, fora da escola. Assim, seria uma op¢ao para contornar as dificuldades de uso
do laboratdrio de informatica da Escola, a proibicdo de uso de smartphone em espacos
escolares, e, ainda, uma possibilidade de otimizacdo do tempo escolar.

A plataforma Edmodo, funciona como um blog, apresenta uma interface
agradavel, ¢ bastante intuitiva®” e disponibiliza uma gama de ferramentas®® mediadoras de
ensino e aprendizagem.

Essas ferramentas permitem a troca de links, videos, imagens, documentos,
comentarios, postagens; o envio de lembretes e notificagdes via e-mail ou mensagens; a
elaboracdo de enquetes e tarefas; a organizacdo de calendario/cronograma e eventos; 0 arquivo
documentos em pastas e biblioteca; a criacdo e o gerenciamento de turmas e disciplinas; o
controle e a regulacdo de atividades e tarefas; a atribuicdo de frequéncia e notas; o
compartilhamento de aulas com outros professores em rede; a interacdo com uma vasta
quantidade de aplicativos disponiveis na web; a participacdo de pais e responsaveis; a op¢ao de
aplicativo Edmodo para computadores, smartphones, tablets, notebooks.

A Figura 25 estampa a pagina de abertura da sala de aula virtual da disciplina
“Lingua Portuguesa”, organizada na Plataforma Edmodo e customizada para a turma do 9° ano

A da Escola colaboradora.

8 Google Classroom, Schoology, Moodle.

8 Disponivel em: www.edmodo.com.

87 Rossato (2012) descreve e analisa com detalhes a plataforma on-line Edmodo e as ferramentas disponibilizadas
pelo software para uso de professores e alunos no ambiente digital.

8 Valezi (2014) e Marcuschi (2010) apresentam uma descricdo e as funcionalidades de ferramentas mais comuns
nos ambientes virtuais de ensino e aprendizagem.
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Figura 25 — Sala de aula virtual da turma do 9° ano da Escola

edmodo nicio Salas Descubra Biblioteca Mensagens Pesquisar Q i
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Ver todos os trabalhos de aula

Tarefa 3

Convidar pessoas
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Esta é a Plataforma de ensino Edmodoll A "sala de aula virtual” da disciplina Lingua
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Aqui, vocé encontrard materiais, orientacbes e tarefas referentes as nossas aulas de
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Comecaremos nossas conversas neste ambiente e continuaremes na escola, junto com
o0s colegas! Por isso, ndo deixe de fazer as tarefas e cuidado co... Mais

Tarefz 5

«

Fonte: https://new.edmodo.cm/Iogin?goZurI:%ZFgroups%ZFlingua-portuguesa—9o-ano-eecm-26878155

Durante o processo de planificacdo e implementacdo da sequéncia didatica,
encontros de planejamento e reflexdo foram realizados para acompanhar reconcepcdes
(MACHADO; LOUSADA, 2010; LOUSADA, 2006) e ajustes na SD, quando necessarios.

Todavia, os encontros foram dedicados, principalmente, a acles relativas a
preparacgdo para a implementacéo da SD, tais como a construgdo do modelo didatico do género
artigo de opinido (sob responsabilidade, principalmente, da pesquisadora), a planificacdo da
sequéncia didatica (sob responsabilidade, principalmente, do professor) e outras discussdes
teoricas. Entretanto, eles ocorreram de forma natural, informalmente, como oportunidades de
estudo compartilhado e como forma de manter a equidade entre a pesquisadora e o professor
participante, no tocante a contribui¢do de cada um para a realizagao do trabalho didatico.

Nessas oportunidades, (re)tomamos e discutimos questdes sobre a engenharia
da transposicdo didatica proposta pela Didatica das Linguas (DOLZ, 2016; DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; DE PIETRO; SCHNEUWLY, 2009), sobre a abordagem
ensino hibrido (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013; HORN; STAKER, 2015; BACICH,;
TANZI NETO; TREVISANI, 2015; BERGMANN; SAMS, 2016), sem, contudo, realizar um

programa de formacéo extensivo ou intensivo, pois a rotina de atividades referentes a carga
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horéaria de trabalho do professor, distribuida em duas escolas (distantes uma da outra), era
bastante intensa.

Além de discutirmos questbes teoricas basicas sobre ensino de géneros,
modelizacdo didatica, sequéncia didatica e aula invertida, nessas ocasifes, trocdvamos
dispositivos didaticos, textos tedricos, exemplares de géneros, indicacdes de links para consulta
dos alunos e realizagcdo de tarefas na internet. Esses materiais foram disponibilizados na
ferramenta “Biblioteca”, da Plataforma Edmodo, em péagina ou sala especifica para interacdes
entre a pesquisadora e o professor.

A maioria das discussdes ocorreu de forma natural, findadas as atividades
realizadas nas aulas, em réapidos intervalos entre uma e outra aula, por falta de disponibilidade
de tempo do professor. Seus horéarios especificos de planejamento também eram dedicados as
demais disciplinas e turmas sob sua responsabilidade. As a¢des didaticas, nesses casos, haviam
acabado de ser realizadas ou ocorreram no dia anterior, 0 que implicava a recente construcao
de representagdes sobre elas. Anotacfes sobre esses momentos foram feitas em diarios de
pesquisa.

Essas representacdes, assim como os demais dados do corpus da pesquisa,
advieram dos instrumentos gerados durante a intervencdo formativa proposta. As informacoes
relativas a esses instrumentos e aos procedimentos que os geraram serdo abordadas na préxima

secao.

4.5 O PROCESSO DE GERACAO DOS DADOS

Considerando que ndo € possivel analisar diretamente o agir humano, para
compor o arquitexto de anélise das interacfes para a apreensdo dos objetos de ensino, utilizei
videofilmagens de aulas; anotagdes realizadas em campo, antes, durante e apds as aulas;
dispositivos didaticos, atividades e tarefas escolares elaborados e selecionados pelo docente,
presencialmente e em ambiente virtual; e, quando necessario, seus relatos para complementar
e/ou esclarecer informag0es e observacdes.

Os materiais resultantes da observacao das interacGes entre o professor e 0s
alunos, bem como, de suas a¢des em aula, foram registrados em diarios de pesquisa, em midias
digitais e no ambiente virtual de aprendizagem, para a construcdo dos instrumentos de analise
e transcricdo de recortes de ac¢Bes de linguagem, quando necessarios, para as anélises do agir
linguageiro do professor no espaco didatico.
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Esses recortes foram selecionados e transcritos, segundo sua temética e em
atendimento aos objetivos da pesquisa. Como esse objetivo passa pela compreenséo do agir do
professor nas situacOes estabelecidas pelos movimentos de implementacdo da sequéncia
didatica, em contexto hibrido, ndo foram utilizados métodos rigorosos ou especificos de
transcri¢cdo dos recortes ou excertos selecionados, pois o interesse da pesquisa se volta para o
conteldo da interag&o.

Os dados gerados constituiram um acervo bastante amplo: textos produzidos
e/ou coletados, ferramentas e instrumentos selecionados e/ou gerados no e para 0
desenvolvimento da pesquisa, desde o planejamento desta e da planificagdo da intervencdo em
sala de aula, fora do campo de investigacao, até os gerados diretamente das observacdes dessa
intervencao, presencial e virtualmente®®. No entanto, é importante destacar que o corpus de
analise/interpretacdo dos dados ndo foi constituido propriamente pela totalidade dos dados
gerados.

Diante do vasto acervo e considerando os propdsitos da pesquisa, foi
necessario proceder a um recorte orientado pela emergéncia dos objetivos especificos,
delineados pela investigacdo, referentes a influéncia da concepcdo, planificacdo e
implementacdo da sequéncia didatica integrada por aspectos da aula invertida nas préaticas de
ensino e nas ac¢des do professor.

Assim, os dados foram organizados a partir da construgdo do principal

instrumento de pesquisa, focalizado no préximo topico.

4.5.1 Os Instrumentos de Pesquisa e a Organizacdo dos Dados

A multiplicidade de aspectos mobilizados no trabalho docente impde uma
analise abrangente, multifocal que nos permita refletir sobre o agir profissional. Inserido na
perspectiva do ISD (BRONCKART, 2008), meu interesse recai sobre o que o professor faz e
como o faz, especialmente, no contexto desta pesquisa. Nesse contexto, busco compreender de
que forma o professor presentificou, elementarizou e institucionalizou os objetos de ensino,

considerando a possibilidade de criagdo de um espaco didatico hibrido, e se essa forma indicia

8 Entre as ferramentas geradas, destaco a modelizagdo do género artigo de opinido, que também contou com a
participacdo do professor na construcdo do modelo didatico do género, indicando as dimensdes ensinaveis para a
elaboracdo da sequéncia didatica e as operacdes de linguagem, esquemas de utilizacdo do género necessarios para
o desenvolvimento de capacidades para agir por meio dele.
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alteracGes em agires mais convencionais do género da atividade docente, tendo em vista o
contexto social contemporéaneo.

A fim de investigar o agir profissional do professor, considero, na analise dos
dados, a mediacdo concretizada por meio de gestos didaticos (fundadores e especificos),
principalmente, verbais (orais e escritos), no trabalho de transposi¢do didatica dos objetos de
ensino, realizados em aulas (presenciais e virtuais) e pressupostos em atividades e tarefas
desenvolvidas durante a implementacdo da sequéncia didatica.

Desse modo, a partir das considera¢fes de Vygotsky (1991, p. 38), em sua
teoria do desenvolvimento e da constru¢cdo dos sistemas psiquicos pelos instrumentos
psicologicos, de que “os instrumentos sdo elaboragdes sociais e sdo destinados ao controle de
processos do comportamento proprio e dos outros”, fago dos gestos didaticos os instrumentos
semidticos que medeiam o agir sobre os objetos de ensino. Nesse sentido, compreendo que 0
professor, para controlar o préprio comportamento e o dos alunos, aciona gestos como
instrumentos psicoldgicos pelos quais transforma os modos de pensar, de falar e de agir de si
mesmo e dos alunos, por meio da transformacéo dos objetos de ensino.

Para observar e analisar os gestos do professor, valho-me das sequéncias de
ensino reconstruidas a partir da sinopse das aulas (CORDEIRO, 2015) de implementacdo da
sequéncia didatica. Essa reconstrucdo foi baseada na sucessdo dos cenarios instaurados nas
aulas (presenciais e virtuais), de acordo com sua progressdo temporal.

A sinopse da sequéncia didatica reconstruida foi o principal instrumento da
pesquisa e as sequéncias de ensino e seus elementos, os dados que compuseram 0 COrpus em
analise.

Por um lado, a sinopse é uma forma de tratar e concentrar os dados gerados
nas aulas e transcrevé-los de maneira a apreender sistematicamente 0s objetos tal como
funcionam no microespago. Por outro, possibilita identificar as limitacGes contextuais e 0s
dispositivos que intervém em sua construgdo. Essa ferramenta permite ainda identificar o modo
como o professor organiza o ensino-aprendizagem do objeto e como esse se transforma por
meio do agir docente (SCHNEUWLY; DOLZ, 2009).

Na construcdo da sinopse, & preciso recorrer a quatro principios para o resgate
da cena de aula: concentrar a atencdo nas atividades, nas dimensdes do objeto tratado, nos
objetivos e nos dispositivos didaticos. Esses principios integram a pré-analise dos dados —
momento em que sdo observados os textos resultantes das videofilmagens e das anotagdes nos

diarios da pesquisa de campo.
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Os principais tragcos distintivos da sinopse s&o: sequencialidade,
hierarquizacéo e descricdo (SCHNEUWLY; DOLZ, 2009). O trabalho de sequencialidade é
feito sobre os textos resultantes da observacéo da implementacdo das sequéncias de ensino, a
partir dos documentos prefigurativos do trabalho do professor, das anotacdes, das explicacdes,
dos dispositivos, das conversas com o professor etc. Por seu turno, o de hierarquizagéo focaliza
0 objeto de ensino nos encadeamentos de atividades, organizados em capitulos, se¢Ges, topicos
etc. O trabalho de descricdo refere-se ao provimento de informagbes precisas e, a0 mesmo
tempo, resumidas das atividades e a¢cOes realizadas em forma de relato narrativo do que ocorre
nos encadeamentos.

Construi essa ferramenta para elencar os objetos ensinados, apontar a ordem
e a hierarquia de sua apresentacdo nas aulas de lingua portuguesa, identificar os dispositivos
didaticos introduzidos, as tarefas formuladas, os dominios de atividades privilegiados, as
formas sociais de trabalho planificadas e os gestos implementados, em contexto hibrido de
ensino e aprendizagem, procurando compreender esses elementos, nos movimentos da
transposicao didatica, e suas implicacdes em praticas de ensino consideradas menos eficientes
hodiernamente.

Assim, além de evidenciar 0s movimentos de construgdo/desconstrucao dos
objetos de ensino, a sinopse facilita, por sua construcdo multifocal, a identificacdo dos gestos
didaticos utilizados e a compreensdo das posturas que implicam, relacionadas as acGes do
professor e dos alunos em interacdo com os objetos de ensino.

Quanto as sequéncias de ensino, compreendo-as como um conjunto de
atividades escolares, articuladas em torno de um objeto de ensino e suas dimensdes, elaborado
e implementado com uma finalidade especifica, conforme definem Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004). Neste caso, observo e analiso as sequéncias de ensino implementadas para
a transposicdo didatica do género artigo de opinido que, além de guiar as a¢des do professor,
foi a ferramenta de intervencéo e mediacgéo didatica para a apreensao dos objetos pelos alunos.

Por sua vez, na esteira das reflexdes de Schneuwly (2009a), entendo que as
atividades escolares constituem uma maneira de o aluno trabalhar, estudar e ter algum contato
com o objeto de ensino em foco. Dirigidas a uma mesma dimensao do objeto ensinado, vejo-as
como atividades que prefiguram ou formatam a aprendizagem dos estudantes, tendo como norte
0s objetivos projetados pelo professor para ser alcangcados pelos estudantes. Identificar as
atividades escolares é o ponto de partida para a construcao e topicalizacdo da sinopse.

Elas se referem a dominios relacionados a diferentes processos de ensino.

Cinco grandes dominios de atividades sdo identificados: leitura, escrita, oralidade, escuta e
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andlise linguistico-textual/semidtica (BRASIL, 2017). Compreendo que esses dominios
também envolvem tarefas que visam a compreensdo e producdo de textos orais, escritos,
multimodais, multissemioticos. Cada dominio pode refletir uma base tedrica, concepgdes que
orientam a formulacéo das tarefas e o trabalho a ser desenvolvido pelos alunos.

A luz dos aportes teéricos que fundamentam a pesquisa e, particularmente,
dos conceitos, aqui, considerados, a construcdo da sinopse foi direcionada, entdo, a
representacdo geral do trabalho do professor. A elaboracao dessa ferramenta possibilitou uma

analise multifocal da atividade docente, explicitada no préximo tépico.

4.5.2 Os Instrumentos e as Técnicas Mediadoras de uma Anélise Multifocal

Enfatizando que o trabalho educacional, considerado nesta pesquisa, ndo se
encontra isolado, mas situado em uma rede de relagdes sociais existentes em um determinado
contexto sécio-historico, integrado a um sistema de ensino em um sistema educacional
particular, a analise proposta, a partir de encaminhamentos metodolégicos do Grupo GRAFE®,
adapta-se ao nosso contexto educacional e assenta-se, neste caso, em uma matriz da analise

multifocal, em dois focos, explicitados no Quadro 13:

Quadro 13 — Matriz da analise multifocal
1° Foco

o Identificar nas SEs o elemento desencadeador (a
consigna inicial).

o Identificar as transformagdes no dispositivo didatico
pela entrada de suportes materiais (slides, textos,

(1) Analisar a SD a partir de quatro pontos:

(a) descrever as partes principais e secundarias que
constituem as sequéncias de ensino (SES) que
compdem a macroestrutura da SD;

(b) descrever a logica de constru¢do do objeto

guestionario, anotacdes na lousa, orientages no

ensinado por meio da andlise dos ambiente virtual etc.)
encadeamentos das atividades escolares S -
propostas pelo professor na SD; e Chegar a uma primeira descricdo global dos modos de
(©) identificar capacidades d’e linguagem construcdo do objeto (dominios das atividades, formas
consideradas nos objetos abordados; sgua!:.de trabalgo~escolar). dif
(d) identificar concepcdes de linguagem no trato | ° |denti Icar padroes comuns € Iferentes o
desses objetos. desenvolvimento da SD.
2° Foco

(1) Revelar as formas de articulagdo entre a
concepgdo representacional do objeto de ensino e
0 modelo interacional integrado a uma pratica
discursiva contextualizada.

Considerando a rede de gestos didaticos integrada
a multiagenda de macropreocupagdes do
professor, esse foco de anélise dirige-se aos gestos

o |dentificar os gestos profissionais (fundadores e
especificos) como instrumentos de mediacdo entre

professor-alunos  acionados para 0  ensino-
aprendizagem dos objetos.
e Compreender as posturas pedagogicas, éticas e

transversais nos gestos de ajustamento dos gestos
profissionais fundadores.

% Groupe de Recherche pour I’Analyse du Frangais Enseigné, da Universidade de Genebra. Coordenado por
Ecaterina Bulea-Bronckart e Joaquim Dolz, 0 GRAFE realiza pesquisas no dominio da didatica das linguas e da
formacdo de professores. Mais informagdes em: https://www.unige.ch/fapse/grafe/.
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profissionais fundamentais necessarios ao ensino | e ldentificar outras formas de trabalho do objeto de ensino

das diferentes dimensfes de um objeto de saber. articuladas ao tipo textual escolar tipico dissertacao.

o |dentificar a focalizacdo nos géneros textuais e na
textualizacéo, e

o Identificar possibilidades de convivio entre praticas
mais tradicionais de concep¢do de linguagem e de
formas de ensino-aprendizagem dos objetos.

Fonte: Com base em Schneuwly e Dolz (2009)° e adaptado de Nascimento e Brun (2017)

Considerando a matriz de analise multifocal construida para a geracdo dos
instrumentos de analise/interpretacdo, utilizei a observacdo participante, técnica que me
possibilitou participar da intervencao observada como adjuvante do processo e agente integrado
ao contexto do 9° ano A, no 2° bimestre letivo de 2018, incorporando-me a ele. Dessa forma,
pude experienciar cenas de um contexto real, acompanhando e observando dimensdes,
interacdes, relacdes e acdes (DE GRANDE; KLEIMAN, 2007) didaticas do professor, ligadas
aos eventos ali ocorridos.

Essa participagdo implicou a flexibilizagdo do plano inicial de trabalho da
pesquisadora e o principio de negociacdo com o professor participante, caracteristicas da
pesquisa qualitativa (LUDKE; ANDRE, 2011).

Quanto ao primeiro, o projeto inicial foi reformulado ao longo da pesquisa,
de acordo com o0 que observava e as situagdes que se apresentavam, alterando métodos, técnicas
e abordagem, quando necessario. Nesse sentido, a previsdo de intervencdo formativa mais
extensiva do professor foi descartada e ficou restrita a focalizacdo de seus gestos na construcao
dos objetos ensinados, em virtude da falta de tempo do professor, de greves ocorridas na Rede
Publica Estadual e da realizacdo de um evento de grande relevancia na Escola.

Em relacdo ao segundo, a pesquisa foi marcada pelo constante dialogo com o
professor, no sentido de entrar em um acordo, por exemplo, sobre utilizacdo de instrumentos e
técnicas, escolha da plataforma digital, posicionamento da camera, conversas nos intervalos das
aulas etc.

A fim de verificar capacidades de linguagem mobilizadas pelos estudantes,

nos objetos de ensino abordados, e a identificacdo de concepgdes de linguagem subjacentes a

%1 A analise multifocal proposta pelo GRAFE concentra-se em quatro focos: (1) exame dos textos prescritivos do
trabalho educacional que nos auxilie a compreender as recomendac6es oficiais do ponto de vista epistemoldgico
e metodoldgico, relacionados aos eixos das atividades didaticas sobre a lingua materna (leitura compreensiva ativa,
producéo oral/escrita/multimodal e analise linguistica/semi6tica); (2) descricdo da l6gica de construcao do objeto
de ensino na sinopse de sequéncia didatica, sistematizando as principais no¢cdes mobilizadas pelo professor sobre
0 objeto de ensino; (3) foco sobre a transposicdo didatica efetiva, materializada pelos gestos profissionais e nas
formas de tratamento do objeto; e (4) analise comparativa das diferentes sequéncias didaticas sobre 0 mesmo
objeto de ensino (SCHNEUWLY; DOLZ, 2009). Embora o desenvolvimento desta pesquisa tenha-se apoiado, de
maneira geral, nos quatro focos, ela concentra a analise dos dados na perspectiva do segundo e do terceiro focos.
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eles, recorri a0 método de analise linguistico-discursivo do 1ISD (BRONCKART, 2003)%,
aplicado ao conjunto de tarefas e atividades planificadas e implementadas. O aparato analitico
do ISD associado a aportes da Semantica Argumentativa, abordados pela Linguistica Textual
(KOCH; ELIAIS, 2006, 2009, 2016; MARCUSHI, 2008), possibilitaram ainda a analise da
interacdo linguageira face a face dos atores envolvidos (professor e alunos) nas atividades
realizadas, virtual e presencialmente, e de consignas de tarefas propostas nesses espagos.
Conhecidos técnicas e procedimentos para a geracdo dos dados do corpus,
proponho, a seguir, o Quadro 14, que dispde 0s instrumentos gerados nas etapas da pesquisa,

discriminando o corpus de analise/interpretacdo gerado e a aplicagdo dos instrumentos.

Quadro 14 — Instrumentos e corpus de analise/interpretacdo da pesquisa

Corpus Aplicacéo dos instrumentos

¢ Reconstrucdo das sequéncias de ensino e da sequéncia didatica
implementada.

¢ Distincdo e analise o trabalho de ensino do professor para:
e exame do processo de transposicao didatica pela perspectiva

Instrumentos

o Registros das
aulas em
gravacoes
audiovisuais e
anotagdes em
diarios de
pesquisa,
resultantes das
observacdes das
aulas

e Textos produzidos
durante a interacéo,
quando da
implementacéo da
SD

dos gestos didaticos.

identificacdo dos gestos didaticos mobilizados no processo
de transposic¢do didatica por meio da SD;
verificagdo de como 0s gestos
implementados;

identificacdo de adequacGes ou mudancas no agir do
professor que podem vir a se refletir em acBes
transformadoras do agir em praticas menos eficientes de
ensino e aprendizagem;

identificacdo de tensfes/conflitos emergentes do processo
de implementacéo da SD; e

reconhecimento de adequacbes ou mudancas no agir
coletivo dos alunos indicativas de autonomia e
protagonismo.

didaticos foram

Sinopse da SD

Sequéncias de ensino
(encadeamentos de
atividades
escolares,
dispositivos,
atividades, tarefas,
formas sociais de
trabalho escolar)

e Concentracdo dos dados gerados nas sequéncias de ensino em
uma unidade mais apreensivel para:

andlise do trabalho realizado pelo professor;

identificacdo e apresentacdo dos macro-objetos abordados
na SD, a partir dos encadeamentos de atividades;
especificacdo das finalidades e dominios de cada conjunto
de atividades e tarefas que compdem os encadeamentos das
sequéncias de ensino;

identificacdo dos objetos estudados por meio de dispositivos
didaticos introduzidos, de atividades e tarefas escolares;
identificacdo dos géneros e dos textos em torno dos quais as
atividades e tarefas foram planificadas e organizadas;
apontamento das atividades e tarefas propostas; e
identificacdo das formas sociais de trabalho escolar
instauradas.

Fonte: A pesquisadora

92 Referi-me a esse construto analitico no Capitulo 1.
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As categorias de anélise referem-se a elementos tedricos explanados ao longo
desta tese.

Os objetivos desta pesquisa e as inquietacdes que a motivaram traduzem-se
em objetivos especificos que direcionaram toda a organizacdo e 0s encaminhamentos
metodolégicos da investigagdo: enquadre e tipo de pesquisa, instrumentos, acdes,
procedimentos, técnicas e métodos de pesquisa, categorias de andlise. Diante da profuséo de
informacdes, para uma visdo panoramica dessa organizacao, retno e planifico, no Quadro 15,
ao final deste capitulo, os elementos do conjunto metodol6gico constituido, que possibilitou a

andlise/interpretacdo dos dados, abordada no préximo capitulo.



Quadro 15 - Planificagdo dos encaminhamentos metodoldgicos da pesquisa
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Questdes de pesquisa

Obijetivos especificos

Instrumentos

Corpus

Procedimentos

Categorias de Analise

1. Como foi organizado o
trabalho de ensino a partir
da proposta de integracdo
de elementos do modelo
de ensino hibrido aula
invertida ao procedimento
sequéncia didatica (SD)?
2. Quais sdo as
capacidades de linguagem
evidenciadas nas oficinas
da SD?

3. Quais sdo as
concepcdes de linguagem
subjacentes na SD?

4. Quais gestos didaticos
s8o instaurados pelas
oficinas implementadas
na SD?

5. Que tensdes/conflitos
emergem da
implementacéo da SD no
contexto observado?

1. Investigar o trabalho de
ensino a partir da
proposta de integragdo de
elementos da aula
invertida a sequéncia
didatica.

2. Identificar as
capacidades de linguagem
evidenciadas nas
atividades/tarefas
planificadas na SD.

3. Relacionar, na SD, a
concepgcao de linguagem
ao diagndstico da maior
ou menor predominancia
de atividades propostas
em relacdo aos objetos de

ensino abordados.

4. Analisar os gestos
didaticos instaurados
pelas interagbes nas
sequéncias de ensino,
atividades e tarefas
propostas na
implementacédo da SD.

5. Identificar
tensdes/conflitos que
emergem de uma tentativa
de integracdo de
elementos do modelo de
ensino hibrido aula
invertida (Al) ao
procedimento SD.

e Registros das aulas em
gravacOes audiovisuais
e diarios da
pesquisadora
resultantes das
observagdes das aulas
de implementacéo da
SD pelo professor

e Plataforma on-line
Edmodo

e Sinopse da SD
implementada

e Engenharia de analise
textual do ISD

e Textos produzidos
durante a interacdo do
professor e alunos

e Sequéncias de ensino
que organizam a SD do
género artigo de
opinido na sinopse
(encadeamentos de
atividades — presenciais
e a distancia —,
dispositivos didaticos,
tarefas, formas sociais
de trabalho escolar)

o Elaborar ferramenta sinopse, condensando os dados
gerados na implementacéo da SD de ensino e
aprendizagem de uma prética social materializada no
género artigo de opinido, registrados por meio dos
instrumentos de pesquisa.

e Reconstruir a estruturacdo hierarquica e sucessiva de
cada SE, fornecendo indicagfes sobre as aulas.

e Elementarizar a sinopse em sequéncias de ensino (SE),
focalizando os principais macro-objetos que as
organizam e os contetidos abordados nos encadeamentos
de atividades.

e Descrever as principais partes das SEs (conjuntos de
atividades que organizam os encadeamentos).

e Destacar recursos (materiais e semi6ticos), dispositivos
didaticos, atividades e tarefas escolares (em sala de aula
presencial e virtual).

o Identificar os modos de organizag&o das atividades e
tarefas elaboradas para a apropriacéo do objeto de
ensino.

e |dentificar os dominios de atividades e tarefas escolares.

o Depreender os esquemas de utilizagdo do género,
consubstanciados nos objetos de ensino focalizados nas
atividades e tarefas.

e Diagnosticar a maior ou menor predominancia de
determinada capacidade de linguagem, considerando as
oficinas da SD.

o Identificar concepgdes de linguagem subjacentes aos
objetos e objetivos de ensino.

e |dentificar as formas sociais de trabalho escolar, os
gestos didaticos verificados nas condutas verbais (orais e
escritas) do professor.

e Relacionar os gestos didaticos a agenda de
macropreocupagdes docente.

e Analisar a integracdo de aspectos do modelo de ensino
hibrido Al ao procedimento SD.

e Procedimento SD

o Rede de gestos
didaticos
e Dominios de atividades
e tarefas escolares

e Formas sociais de
trabalho escolar

e Esquemas de utilizacdo
do género artigo de
opinido
e Capacidades de
linguagem
e Concepcdes de
linguagem

e Modelo da multiagenda
de macropreocupacdes
docente

Fonte: A pesquisador
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CAPITULO 5

SEQUENCIA DIDATICA COM AULAS INVERTIDAS: CENARIO HIBRIDO PARA
UMA TRANSICAO DE PARADIGMAS DA APRENDIZAGEM

Diante das crescentes modificacGes na sociedade atual — na esfera do trabalho,
das relagGes interpessoais, das novas possibilidades de participacdo e exercicio da cidadania —,
decorrentes, sobretudo, de como a informacgdo passou a circular no mundo, também nos
deparamos com diferentes maneiras de aprender que desafiam modos de ensinar mais
tradicionais e instauram uma preocupacdo com a formacéao docente.

Considerando esse cendrio, esta pesquisa aborda questdes relacionadas a arte
de preparar seres humanos para a vida, em tempos hipermodernos (LIPOVETSKY, 2004), mais
precisamente, a educacao formal no que diz respeito aos objetos selecionados para o ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa na Escola Basica e, principalmente, as formas como esses
objetos sdo transpostos, didatizados, para as salas de aula, pensando principalmente na
aprendizagem ativa dos alunos.

Para isso, Moran (2015a, p. 19) afirma que ha “muitos modelos interessantes
para se pensar em como organizar a ‘sala de aula’ de forma diferente”. Como vimos no Capitulo
3, segui a orientacdo de varios pesquisadores que ponderam que para conhecé-los, é preciso
olhar para algumas experiéncias inovadoras cuja consequéncia implica a importancia da
discussdo e reflexdo por parte dos pesquisadores que utilizam os pressupostos tedrico-
metodoldgicos do ISD, discutidos no Capitulo 1, como o Grupo GEMFOR (UEL/CNPQ), entre
outros, citados no Capitulo 2, tanto em a¢6es formativas direcionadas ao desenvolvimento de
alunos quanto de professores.

Dessa forma, ao empreender esse olhar, cheguei a formatos considerados
inovadores, pensando em caminhos e possibilidades de praticas diferenciadas, alternativas para
praticas ndo tdo eficientes, tendo em vista prerrogativas vygotskyanas a respeito de
instrumentos de desenvolvimento e aprendizagem; de objetos de ensino; formas sociais de
trabalho escolar e posturas de apoiamento que integram uma agenda de preocupacdes referentes
a profissdo do professor, conforme estudado no Capitulo 1.

As experiéncias pedagogicas consideradas inovadoras e disruptivas no Brasil

e em outros paises, no contexto socio-histdrico atual, sobre modelos de ensino hibrido, fez-me
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optar pelo formato aula invertida, abordado no Capitulo 3, como uma alternativa sustentada de
ensino e aprendizagem.

Tal procedimento também me permitiu refletir sobre a escolha desse
modelo/formato, considerado por mim, mais adequado, no inicio da pesquisa, ao contexto
nacional, em geral, e que pudesse ser implementado em contexto particular por meio de uma
intervencdo formativa sustentada em um procedimento de bases tedrico-metodolégicas sélidas:
o dispositivo sequéncia didatica.

A sequéncia didatica é entendida, aqui, como um projeto de ensino, uma
metodologia ativa, inovadora, que promove experimentacoes e desafios, tendo como ponto de
partida situacdes concretas, para uma compreensdo mais ampla e aprofundada de fendbmenos
da linguagem por meio do estudo de géneros, questdes ponderadas no Capitulo 2.

Estudada essa possibilidade com o professor participante da pesquisa, um
objetivo de ensino, legitimado por documentos prescritivos da educacao, foi delineado por ele
com base em necessidades dos alunos para agir em uma pratica social situada. A curadoria do
objeto unificador, fundamentada nessa pratica, guiou a modelizacéo do género e a planificacdo
da sequéncia didatica para o ensino e aprendizagem de lingua portuguesa, conforme explicitado
nos Capitulos 1 e 4 sobre a engenharia do ISD e os procedimentos metodoldgicos,
respectivamente.

Neste capitulo, busco responder as perguntas que estabeleceram objetivos e
guiaram as acOes desenvolvidas nesta investigacdo, a partir da analise dos dados e dos
resultados da pesquisa.

Por meio da analise do agir profissional do professor, na experiéncia de
incorporar praticas caracteristicas do modelo de ensino hibrido aula invertida ao procedimento
sequéncia didatica, planificada para o ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, procuro:

(1) verificar se tal incorporacdo ocorre, caracterizando um processo de
inovacéo sustentada, apoiado nessas metodologias ativas, e

(2) se essa incorporacgdo € capaz de imprimir (re)significacdes em praticas
cristalizadas no género da atividade docente, considerando as acGes do professor, 0s
instrumentos e objetos de ensino por ele utilizados.

Assim, o objetivo principal foi analisar se (e como) essa integracdo pode
provocar deslocamentos em praticas mais conservadoras que ndo sdo mais tdo eficientes,
levando em conta o contexto sdcio-histérico contemporaneo, adequando-as a um paradigma de

aprendizagem mais propicio ao desenvolvimento.
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A primeira pergunta refere-se a compreenséo sobre como foi organizado o
trabalho de ensinar, nesse processo, e de que forma ele influencia as intervencdes formativas
do professor, nesse contexto, refletidas em seu agir e, eventualmente, no agir dos alunos.

Ela direciona o processo de andlise e interpretacdo dos dados e possibilita a
resposta as demais perguntas, elencadas no Quadro 15, respondidas de maneira mais pontual
na sintese a respeito do trabalho do professor, que compila os resultados encontrados.

Assim, a fim de alcancar o objetivo proposto, este capitulo organiza-se da
seguinte forma:

(1) Apresentacdo das aulas do 9° ano: descrigdo e andlise das sequéncias
ensino observadas/acompanhadas e reconstruidas, tendo como norte o agir do professor, 0s
dispositivos e recursos por ele utilizados na implementacdo da sequéncia didatica; e

(2) Apresentacdo da sintese dos resultados, respondendo mais pontualmente

as perguntas da pesquisa, a partir dos elementos analisados no corpus.

5.1 AS SEQUENCIAS DE ENSINO RECONSTRUIDAS E A CONFIGURACAO DO TRABALHO DO

PROFESSOR

Devido ao volume dos dados, construi uma sinopse — uma ferramenta que
condensou as sequéncias de ensino da SD em uma unidade mais apreensivel para que pudesse
ser analisada, permitindo evidenciar sua estruturacao hierarquica e sucessiva sem a necessidade
de recorrer reiteradamente a transcricao.

Assim, para investigar a pratica do professor, focalizei, nas sequéncias de
ensino que organizam a SD, instancias analiticas acessiveis por meio da sinopse da SD, quais
sejam: os dispositivos didaticos e as atividades e tarefas escolares propostos, as formas sociais
de trabalho escolar implementadas e os gestos didaticos (fundadores, especificos e de
ajustamento) mobilizados pelo professor nas aulas e também pressupostos ou materializados
nas atividades e tarefas.

A SD foi implementada no periodo de 02/04/2018 a 18/05/2018 e, com o
acréscimo de mais duas aulas em 15 e 19/06/2018, totalizaram-se 30 aulas, presenciais, de 50
minutos de duragdo cada®. A periodicidade das aulas da disciplina Lingua Portuguesa na Escola
é de cinco aulas por semana. A Tabela 6 discrimina os dias de aula de realiza¢do do projeto de

ensino.

% Apenas uma aula teve a duracdo de 30 minutos, pois os alunos foram encaminhados a exames oftalmoldgicos
em outras dependéncias da escola.
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Tabela 6 — Nimero de aulas presenciais da SD

Bimestre Més Dias N° de aulas
abril 02, 03, 04, 05, 06, 09, 10, 11, 12, 13, 16, 19
2012018 _ 17,18, 19, 23, 24, 25, 26, 27
maio 02, 03, 07, 08, 09, 10, 11, 14, 18 09
junho 15, 19 02

Fonte: A Pesquisadora

A geracdo dos dados no acompanhamento de implementacdo da SD e sua
elementarizacdo, aula a aula, no movimento de elaboracdo da sinopse das aulas, revelaram a
macroestrutura complexa que organiza a SD.

Essa macroestrutura reflete tanto a organizacdo hierarquica entre 0s seus
constituintes quanto configura o trabalho de ensino do professor. Ela distingue trés instancias:
a sequéncia didatica como um todo, as sequéncias de ensino que organizam o trabalho de ensino
e aprendizagem do género, e 0s encadeamentos de atividades e tarefas escolares que
possibilitam esse trabalho, ao abordarem dominios do género ensinado, nos movimentos da
transposicao didatica do objeto.

A Figura 26 ilustra a configuracdo do trabalho de ensino do professor, por
meio da arquitetura da engenharia didatica construida.

Figura 26 — Estrutura organizacional representativa do trabalho de ensino do professor

Fonte: A pesquisadora

Considerando os objetos focalizados bem como uma série de recursos,
ferramentas/instrumentos (materiais e semidticos), materializados em dispositivos, atividades/

tarefas e gestos, aos quais o docente recorre; e 0 texto resultante das interagdes entre o professor,
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os alunos e os saberes em cena, foi possivel identificar cinco macro-objetos de ensino que
organizam a SD, conforme o professor os definiu. Sao eles: (1) “Pratica discursiva de opinar”,
(2) “Artigo de opiniao”, (3) “Argumentos”, (4) “Debate”, e (5) “Acao de linguagem de opinar”.

Totalizando 80 atividades escolares, as duas primeiras sequéncias de ensino
focalizam a compreensdo leitura e as trés ltimas direcionam-se a producdo textual.

Por sua vez, os blocos assim denominados distinguem cinco sequéncias de
ensino delimitadas pelo conjunto especifico de atividades direcionadas a um macro-objeto e
pelo tempo de implementacdo de cada um deles. Esses blocos delineiam a macroestrutura
organizadora das oficinas que compdem a SD, conduzem a progressdao do ensino e da
aprendizagem dos objetos focalizados, e, a0 mesmo tempo, refletem a organizagéo do trabalho
do professor no espaco didatico (DOLZ; TOULOU, 2008) construido por ele, no periodo de
implementacao da SD.

Cada uma das sequéncias de ensino (SE) materializa uma ou mais oficinas

(mddulos) da SD, conforme ilustrado na Figura 27.

Figura 27 — Macroestrutura da SD do género artigo de opinido

Oficina 1 - Opinar: mais

ESFfA(}O - que um direito cidadao
DIDATICO SE1 - Prética
discursiva de

opinar Oficina 2 - Sobre o que

podemos opinar?

Oficina 3 - Como podemos opinar?

Oficina 4 - Conhecendo o

SE2 - Estrutura do género artigo de opiniao
artigo de opiniéo

Oficina 5 - Como se configura um
artigo de opinido?

Oficina 6 - Argumentar para
== (lefender uma opinido e
SE3 -Argumentos influenciar o outro

Oficina 7 - Debater: uma forma de
SE4 - Debate interagir com a opiniéo do outro

Oficina 8 - Concretizando a
B ] acdo de linguagem por meio da
SES5 -Acao de linguagem escrita
de opinar

Fonte: A pesquisadora
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Os encadeamentos, formados por conjuntos de atividades escolares que
compdem as sequéncias de ensino e englobam as oficinas da SD, sdo implementados por meio
de dispositivos didaticos, atividades e tarefas escolares, formas sociais de trabalho refletidas
em formatos de aulas variados, e gestos didaticos mobilizados pelo professor. Esses gestos
instauram ou “alavancam” outros no trabalho com os objetos de ensino, formando um conjunto
de gestos interligados, ou melhor, uma rede, ou um sistema de gestos e posturas, que indicia
uma agenda de macropreocupacdes do professor na gestdo do ensino. Na Figura 28, procuro

planificar tal organizacéo.

Figura 28 — Macroestrutura das sequéncias de ensino do género artigo de opinido

[ Sequéncia de Ensino ]

- [ Encadeamento de atividades ~*

Dispositivos didaticos

Atividades escolares

Tarefas

Formas sociais de trabalho

Gestos didaticos
[E]

Macroprecupagoes

Na tentativa de organizar, descrever e analisar os dados de forma mais
didatica e produtiva, optei por segmentar a sinopse da SD, de acordo com as cinco principais
sequéncias de ensino identificadas e seus encadeamentos de atividades, assumindo como guia
a macroestrutura da SD exposta na Figura 27. Assim, nos proximos topicos, com a intengédo de
alcancar o objetivo proposto pela pesquisa, focalizo-as, considerando os gestos didaticos
materializados pelo professor no ensino dos macro-objetos por ele privilegiados e a forma como
se configuram, por meio do seu agir.

Para tanto, destaco, ainda, ao longo dos topicos, excertos das atividades e

tarefas desenvolvidas, bem como, de interacBes entre os participantes®, com énfase na

% Lembro que, nos excertos que reproduzem recortes de atividades escolares orais, nos quais sdo evidenciadas
interacdes entre professor e alunos, utilizei “P” para identificar o primeiro e “A”, para os segundos, de forma a
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identificacdo e analise dos gestos linguageiros (orais e/ou escritos) implementados e seus efeitos

para a apreensdo dos objetos pelos alunos.

5.1.1 Sequéncia de Ensino do Macro-objeto “Pratica Discursiva de Opinar” (SE1)

A primeira sequéncia de ensino (SE1) foi implementada no periodo de
02/04/2018 a 06/04/2018. Trata-se da sequéncia inicial do trabalho de ensino e aprendizagem
do género artigo de opinido, cujo objetivo foi conscientizar os alunos da relevancia da pratica
discursiva de opinar como instauradora de uma agdo de linguagem, uma forma de agir
socialmente. A SE1 engloba as trés primeiras oficinas da SD do género (Figura 27).

Quatro encadeamentos de atividades escolares a compdem e trés grandes
dominios de atividades sdo privilegiados: (1) leitura; (2) interpretacao; e (3) anlise linguistico-
textual. Outras trés, especificas para o0 ensino e aprendizagem do género em questdo, sao
consideradas: (1) selecdo e escolha do tema-problema que conduziria as discussdes e a
producdo textual; (2) identificacdo e comparacao entre géneros opinativos conhecidos pelos
alunos, seus propositos comunicacionais e suportes; e (3) confirmacao do género de texto a ser
produzido, adequado a acdo de opinar sobre o tema-problema escolhido.

No decurso dos quatro encadeamentos, as atividades, que revelam diferentes
formas sociais de trabalho escolar e sdo conduzidas por diversos gestos didaticos, somam

dezessete, ao todo, conforme distribuicdo explicitada na Figura 29.

Figura 29 — Sintese da estrutura organizacional da SE1

07 L 03 L 06 L .
atividades shfitEdEs atividades 01 atividade

escolar
escolares escolares escolares

Fonte: A pesquisadora

distinguir os turnos de fala, mas protegendo a identidade dos participantes da pesquisa. Visando ao mesmo cuidado,
nas imagens que reproduzem tarefas realizadas no ambiente virtual de ensino e aprendizagem, fotos e dados
pessoais dos participantes e da Escola foram manipulados digitalmente — desfocalizados ou pixelizados — com o
auxilio de aplicativos digitais especificos para tais acGes
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No Quadro 16, apresento uma sintese da sinopse da primeira sequéncia de
ensino (SE1), na qual se configura a organizacao do ensino do macro-objeto “pratica discursiva
de opinar”, de acordo com o trabalho conduzido pelo professor da turma observada.

A fim de tornar compreensivel o instrumento de analise elaborado para a
reconstrugdo das sequéncias de ensino, explicitado no Capitulo 4, a estrutura das cinco sinopses
analisadas foi organizada em niveis hierdrquicos, segundo proposta de Cordeiro (2015), da
seguinte forma:

(1) o primeiro nivel (1., 2., n.) refere-se a identificacdo dos encadeamentos de
atividades;

(2) o segundo nivel (n.1, n.2, n.n) aborda sumariamente o que foi realizado
no(s) conjunto(s) de atividades dos encadeamentos; e

(3) o terceiro nivel (n.n.1, n.n.2, n.n.n) apresenta um resumo
descritivo/narrativo ou uma indicacdo das agdes do professor para a realizacdo de cada
atividade.

O nivel indicado por zero (0) representa acbes que ndo se referem
especificamente ao objeto ensinado ou a atividade em curso, mas, muitas vezes, sdo necessarias
a sua realizagdo, tratam-se, em alguns momentos, de transi¢des entre uma atividade e outra. No
entanto, também considero esse nivel relevante, pois as acdes ali identificadas fazem parte do
trabalho do professor e muitas sdo responsaveis pela organizacdo do espago didatico e
instauracdo de um contexto ou atmosfera propicios para o trabalho a ser desenvolvido pelos
alunos. Dessa forma, parece-me que a indicacdo “nivel zero”, talvez, ndo seja a mais adequada,
no sentido de assumir a conotacgdo de que esse nivel ndo envolve o trabalho do professor.

As atividades assinaladas na cor vermelha marcam movimentos de aula
invertida, enquanto as atividades assinaladas na cor roxa indicam outros modelos de ensino

hibrido identificados.
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Quadro 16 — Sintese da sinopse da primeira sequéncia de ensino (SE1)

Aula do dia 02/04/2018%
1 Leitura e interpretacao de texto artigos de opiniéo visando ao primeiro contato com o género e a chamar a atencdo para a pratica de opinar
1.1 Leitura do artigo “Eu nio quero saber da sua vida” visando ao primeiro contato com o género
0 Professora substituta informa aos alunos que o professor de LP da turma nao pdde comparecer a aula e que ela conduziria as atividades.
111 ? Slides g:ce)?:srsgfs pelo »  Ler o texto “Eu ndo quero saber da sua vida”, de Luli Radafahrer (2014)
1.2 Interpretacio do artigo “Eu nio quero saber da sua vida” visando ao primeiro contato com o género
Folhas preparadas
121 ? pelo professor »  Responder as questdes sobre interpretagéo do texto “Eu ndo quero saber da sua vida”
Caderno dos alunos
Aula do dia 03/04/2018
0 Professor chama a atencdo dos alunos que chegam a aula e ainda estdo bastante dispersos, conversando muito, demorando para organizarem-se para
a aula (tal gesto ira se repetir a cada inicio de aula).
0 Professor apresenta a pesquisadora, informa que ela acompanhara as aulas durante um periodo, por causa de uma pesquisa que esta desenvolvendo.
0 Professor explica que utilizardo uma plataforma digital on-line para realizar parte das atividades — a Plataforma Edmodo — e dé detalhes e outras
orientacdes sobre a sala de aula virtual.
1.3 Retomada do contelido da aula anterior
131 P-R Slides g:g?:gggfs pelo » Revisar o conteldo trabalhado na aula anterior pela professora-substituta (do dia 02/04/2019)
1.2.2 C Caderno dos alunos »  Corrigir as questdes referentes a atividade de interpretacdo textual realizada na aula anterior
14 Leitura participativa do artigo “Deve-se dar esmolas?” visando a chamar atencio para a pratica de opinar
TC .
141 P-R Slides preparados pelo »  Ler o texto “Deve-se dar esmolas?”, de Alda Marco Antonio (1996)
E professor
0 Professor pede que os alunos guardem o material e se preparem para se retirar e se encaminhar para a sala da aula seguinte. Enquanto os alunos se
organizam, ele faz a chamada olhando a sala e anotando os alunos que estéo ausentes (esse gesto ira se repetir a cada final de aula).
Aula do dia 04/04/2018
1.5 Retomada do contelido da aula anterior
151 P-R Slides g:gg:srsag:)s pelo »  Questionar os alunos sobre o que viram na aula passada (do dia 03/04)
4.l T Slides preparados pelo »  Ler o texto “Deve-se dar esmolas?”
cont. D professor

% Formas sociais de trabalho escolar ou formatos de organizacio das aulas ou das atividades: correcdo (C), delegacéo (D), exposicdo magistral (E), pergunta e resposta (P-R),
trabalho coletivo (TC), trabalho em duplas (TD); trabalho em grupo (TG); trabalho individual (TI).

% Essa aula foi reconstruida a partir do material utilizado pela professora-substituta, deixado antecipadamente com a docente pelo professor da turma; e de informac@es que ele
obteve, posteriormente, considerando o relato dela a respeito dos acontecimentos da aula; a retomada da aula com os alunos; e a verificagdo dos cadernos dos estudantes.
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TC .
1.4.2 P-R Slides preparados pelo » Interpretar oralmente o texto “Deve-se dar esmolas?”
E professor
Aula do dia 05/04/2018
2 Tema-problema a ser discutido
2.1 Retomada das atividades anteriores
2.1.1 P-R » Retomada dos temas discutidos nos textos das atividades anteriores de leitura
2.2 Selecdo, escolha e pesquisa de um tema-problema social para discussdes e producdo do género
TC
221 P-R Quadro branco »  Selecionar temas
2.2.2 TC Quadro branco » Escolher o tema-problema para a discussdo e producdo textual
TI Diversos, a escolha . o ~ I "
2.2.3 D dos alunos »  Pesquisar sobre o tema-problema escolhido (“redu¢io da maioridade penal”)
0 Professor pergunta aos alunos se conseguiram fazer o cadastro na Plataforma Edmodo.
3 Identificacdo de géneros opinativos e discussoes a fim de ativar conhecimentos prévios sobre formas de opinar, proposito comunicativo e
suporte dos géneros
3.1 Realizar tarefa para identificar os géneros opinativos conhecidos pelos alunos
311 E Dispositivo on-line » Indicar géneros opinativos (Plataforma Edmodo — Tarefa 1)
Aula do dia 06/04/2018
3.12 C Dispositivo on-line > Verificar as respostas a Tarefa 1 (solicitada em 05/04 — muitos alunos néo a fizeram)
3.2 Realizar tarefa para identificar os géneros opinativos conhecidos pelos alunos
0 Professor enfatiza novamente a importancia de realizar as tarefas na plataforma digital, pois ela funciona como uma sala de aula virtual, por meio
dela eles também aprendem.
0 Professor organiza a turma em dois grupos para a realizacdo da tarefa em espago virtual e presencial. Pede que um dos grupos acompanhe a
pesquisadora até o laboratério de informatica.
0 Professor controla os alunos, que ficam agitados com a proposta diferenciada para a realizagdo das atividades.
TI
3.21 TG Dispositivo on-line » Pesquisar géneros opinativos conhecidos (Realizar Tarefa 1 novamente — Plataforma Edmodo) - (Laboratério rotacional)
D
3.2.2 CE: Dispositivo on-line »  Verificar as respostas a Tarefa 1 (Plataforma Edmodo)
3.2.3 I;r% Quadro branco » Compartilhar (e comparar) os géneros indicados na Tarefa 1 (Plataforma Edmodo)
» Refletir sobre os suportes, os propdsitos comunicacionais, as situagdes de produgdo e as praticas sociais dos géneros opinativos
o | TC
3.2.4 P-R Quadro branco indicados

97 Essa atividade ndo foi observada pela pesquisadora, pois me encontrava, no mesmo momento, no laboratério de informatica da escola, acompanhando o segundo grupo de
alunos, de forma a auxiliar o professor. A atividade em questéo foi reconstruida a partir de seu relato.
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Professor encaminha o segundo grupo de alunos até o laboratdrio para a realizacéo das tarefas na plataforma on-line e retorna para a sala de aula
como outro grupo de alunos.

4 Confirmacao do género para a producao textual escrita
4.1 Confirmacéo do género artigo de opinido
TC Quadro branco
411 E Slides preparados pelo » Ratificar o artigo de opinido como género da producdo textual escrita

professor

Fonte: A Pesquisadora
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Encadeamento | (SE1) — de 02/04/2018 a 04/04/2018

Sete atividades escolares organizam o primeiro encadeamento (1.1.1, 1.2.1,
1.2.2,1.3.1,14.1,1.4.2e 1.5.1). Tomando dois dispositivos didaticos — dois artigos de opinido
—, 0 professor promove, por meio dessas atividades, o contato inicial dos estudantes com o
género em estudo e entabula as primeiras discussdes sobre a pratica social de opinar. Conforme
demonstrado na sintese da SE1 (Quadro 16), diversas formas sociais de trabalho s&o
mobilizadas na conducéo do trabalho de ensino que focalizou esses objetos discursivos, a saber:
pergunta e resposta, correcédo, trabalho coletivo, exposi¢do magistral e delegacao.

De acordo com o explicitado na sinopse, a primeira aula (02/04/2018) foi
ministrada por uma professora substituta. A partir da reconstrugio dessa aula®, minha hipétese
¢ a de que, em um primeiro momento, o gé€nero foi presentificado pela leitura do artigo “Eu ndo
quero saber da sua vida” (RADAFAHRER, 2014) (atividade 1.1.1, SEl) e, na sequéncia,
elementarizado por meio da proposicdo de exercicios de interpretacdo do texto lido (atividade
1.2.1, SE1), elaborados pelo professor da turma.

Dessa forma, outros gestos teriam sido realizados anteriormente, que
possibilitaram a realizacdo desses. Tais gestos seriam de introdugdo do dispositivo didatico
(elaboracdo e introducdo de material didatico para leitura e interpretacdo por meio da analise
linguistico-textual de artigo de opinido) e o de formulacdo de tarefas (pedido de resolugcdo dos
exercicios).

Embora ndo haja videofilmagem ou notas produzidas mediante a observacédo
in loco dessa aula®, ao considerar as instrugBes para a professora substituta e o dispositivo
didatico deixados pelo professor, bem como o relato subsequente a aula, feito por ela ao
docente, concluo que a sequéncia de ensino ndo se inicia do modo mais usual, cristalizado em
praticas docentes consideradas mais tradicionais (VALENTE, 2014a; MORAN, 2018).

No lugar de presentificar o objeto por meio da exposicdo prévia da teoria a

respeito do género artigo de opinido, procedimento mais comum, observado anteriormente na

% Conforme SE1 (Quadro 16), a aula do dia 02/04/2018, ndo acompanhada pela pesquisadora, foi ministrada por
uma professora substituta e reconstruida a partir do material disponibilizado pelo professor da turma, das instrucées
deixadas por ele e de informagdes a respeito da aula, coletadas, posteriormente, pelo docente junto a professora
que o substituiu. Embora, neste momento, a analise se apoie em hipéteses, optei por considerar essa etapa da SE1,
pois considero que tanto o material elaborado pelo professor como suas instru¢des para a professora foram
determinantes para a maneira como a SD foi iniciada.

% Por esse motivo também nao é possivel identificar as formas de trabalho social implementadas no primeiro
conjunto de atividades escolares que formata o Encadeamento 1.
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pratica do professor, a presentificacdo ocorre com a apresentagdo do género na leitura do texto,
quando ocorre o primeiro contato dos alunos com o objeto discursivo.

Dessa forma, apesar de a aula ndo ter sido ministrada pelo professor da turma,
0 material didatico preparado e suas instrucdes para que a professora substituta desenvolvesse
a atividade conforme prescrito no dispositivo didatico (leitura e realizacdo de exercicios de
compreensdo textual) sdo indicativos de uma primeira inversdo nos procedimentos
metodologicos, contrariando uma pratica comum observada na escola (e na pratica do
participante da pesquisa) que faz parte do género da atividade docente, pois a instrucdo da
indicios de que, presencialmente, a pratica deveria ser focalizada primeiro e ndo a exposicao da
teoria a respeito do género.

Assim, uma mudanca na forma, até entdo, costumeira de o professor iniciar
as sequéncias de atividades didaticas, preparadas e implementadas por ele, parecia estar em
curso. A partir dessa escolha, minha hip6tese foi a de que a sistematizacdo tedrica, ou 0s gestos
de institucionalizacdo do objeto, partiriam das dividas, suposicdes e questdes levantadas pelos
alunos.

Na atividade seguinte (1.3.1), agora sob a pilotagem do professor de lingua
portuguesa da turma, o sujeito participante desta pesquisa, da-se a progressao do Encadeamento
| com a retomada coletiva e oral do conteido e das atividades realizadas anteriormente. A forma
social de trabalho pergunta e resposta materializa a situagdo interativa focalizada, a seguir®.

E1 — Atividade 1.3.1 (SE1)
P: O que vocés fizeram na aula de ontem?
Alguns As: A gente leu um texto.
P: Sobre o qué?
Al: As pessoas reclamam que outras pessoas invadem a vida delas.
A2: Mas elas colocam um monte de fotos na internet.
P: E o que vocés acham disso?
Alguns As: Elas ndo podem reclamar, elas colocam as fotos.
P: Vocés colocam fotos na rede? Por que as pessoas colocam fotos na rede? O que acham?
A3: Para mostrar o que elas fazem, o que gostam.
Alguns As: Para saber o que os outros acham.
P: E depois elas reclamam de que est&o...
Al: ...que invadem a vida delas.
P: De que a privacidade delas est& sendo invadida. Qual é o ponto de vista do autor do texto sobre isso?
As: [siléncio]
P: O que o autor do texto acha disso? Qual é a opini&o dele? Qual é o ponto de vista dele, quer dizer, como é
que ele entende, analisa essa situagéo?
As: [siléncio]
P: O autor acha que ninguém deve postar mais nada na internet? Deve abandonar as redes sociais?
Alguns As: no.

100 para identificar as situagdes interativas citadas para ilustrar as analises, indiquei os recortes ou excertos das
atividades pela letra “E” (Excerto), em caixa alta, e pelo nimero a que correspondem, de acordo com a ordem em
que foram citados: E1, E2, E3...
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Outros As: sim.

P: Sim ou ndo, pessoal?

As: [siléncio]

P: Olhem no texto.

Al: Que ndo deve abandonar.

P: O qué?

Al: O Face.

P: Ent&o, o autor concorda que devemos postar tudo sobre nossa vida? E isso?

Alguns As: Tem que ter regras.

P: Entdo, ele ndo acha que as redes sociais devem ser abandonadas, correto? Elas estdo ai, ja fazem parte da
nossa vida. Mas é preciso limites e regras de convivio nas redes sociais. O autor assume uma posi¢ao
intermediaria sobre essa questao, nem totalmente contra, nem totalmente a favor da exposicéo das pessoas na
internet. Todo mundo concorda?

O gesto de criacdo da memdria didatica € mobilizado para retomar os
contetidos da aula anterior (atividade 1.3.1, SE1, Excerto 1). Por meio dele, a discusséo presente
no texto é atualizada na discussdo oral do tema-problema com os alunos e os inclui na situacao:
assim como o autor do texto, os aprendizes podem refletir a respeito do objeto tematico tratado,
manifestar suas impressdes, ponderar sobre a situagdo apresentada no texto, em suma, praticar
acOes de linguagem, participar de préaticas sociais na sala de aula. Essas a¢Ges sdo possiveis
porque esse gesto alavanca ainda outros.

Ao verificar a compreensao dos estudantes sobre o texto lido anteriormente
(gesto de regulacéo), sdo topicalizados elementos (tema e ponto de vista do autor — gesto de
elementarizag¢do) do objeto discursivo “artigo de opinido” e, a0 mesmo tempo, ¢ estabelecida
uma relacdo entre o tema discutido, a opinido do autor do artigo e as impressdes dos alunos a
respeito do objeto temdtico explorado (“exposi¢do nas redes sociais”).

O gesto de regulacdo também é materializado, quando o professor apde um
visto nos cadernos dos alunos, corrigindo, individualmente, os exercicios realizados na aula
anterior (atividade 1.2.2, SE1). A aposicdo de vistos as tarefas € um gesto muito comum na
esfera escolar e bastante tradicional no género da atividade docente, traduz-se em uma forma
de controle sobre o desenvolvimento de atividades pelo aluno, sendo também um meio de exigir
que ele faga “os deveres”'%!. No caso da turma observada, os vistos transformam-se ainda em
uma parcela da nota bimestral.

O segundo dispositivo didatico introduzido pelo professor ¢ o artigo “Deve-
se dar esmolas?” (ANTONIO, 1996) e o trabalho de ensino e de aprendizagem inicia com a

elementarizacdo desse objeto discursivo (atividade 1.4.1, SE1). Séo evidenciados o titulo

101 Académicos-estagiarios dos Cursos de Letras/FAALC/UFMS narraram que, em geral, os alunos da Educagéo
Basica, das turmas em que realizaram a Regéncia, apenas cumprem com as atividades e tarefas solicitadas, se
houver a garantia de que estas serfo visadas (aposi¢ao de “visto”) pelos professores.
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(parametro discursivo que integra o plano textual global e linguistico-discursivo: uma chave de
leitura, um elemento paratextual relevante para antecipagdo de hipdteses a respeito do texto) e
parametros contextuais do género que envolvem o objeto tematico: o tema-problema e a acao
de linguagem de expor um ponto de vista a respeito dele. O Excerto 2 ilustra esse momento da

interacéo face a face com a turma.

E2 — Atividade 1.4.1 (SE1)
P [apontando para o titulo do artigo projetado no quadro branco]: Deve-se dar esmolas? Vocés ja pensaram
sobre isso?
As: [siléncio]
P: Pensaram ou ndo?
Alguns As: N&o.
P: Nao? O que acham? Vocés ja viram pessoas, criangas pedindo esmolas na cidade?
Al: Na Avenida Afonso Pena, no sinal, uns meninos.
Alguns As: No terminal, também.
P: Vocés ja deram esmolas?
Al: De vez em quando, meu pai da.
A2: O meu também.
P: Por qué?
Al: Para ajudar as pessoas?
P: Todos concordam que dar esmolas ajuda as pessoas?
As: Sim.
P: Alguém nao concorda?
A4: Ndo... ajuda, mas ndo acho certo.
P: Por qué?
A4: As pessoas tém que trabalhar, ter emprego.
P: O que vocés acham da opinido da A4?
Alguns As: Mas e se nao tem trabalho?
A3: E. Como vai viver?
P: Temos aqui opiniBes diferentes, pontos de vista divergentes sobre essa questao. E qual é a opinido da autora
sobre isso?
As: [siléncio]
P: Da para saber a opinido dela pelo titulo do texto?
As: Néo.
Al: Ela esta perguntando.
P: Para quem?
As: Para a gente?
P: Sim. Para os leitores. A autora quer que os leitores pensem sobre a pratica de dar esmolas. E o que sera
que ela pensa sobre isso? Qual é o ponto de vista dela? Como vamos saber?
As: N&o da para saber...
P: Nao?
As: [siléncio]
P: Tem que ler o texto, certo, pessoal? Quando ela pergunta, ela quer que as pessoas leiam o texto e formem
uma opinido, respondam a pergunta que ela faz no titulo. De preferéncia, que concorde com ela. Vamos ver a
opinido dela?

Nesse contexto, 0 gesto de criagdo da memoria didatica tambeém é realizado,
porém de forma proativa, estabelecendo relagcfes entre elementos do objeto de ensino: o tema
e a opinido/ponto de vista da autora a respeito dele. Os questionamentos do professor, realizados

por meio desse gesto, levam os alunos a ficarem atentos a esses elementos na leitura futura do
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texto. Diz o professor: “E qual € a opinido da autora sobre isso?” “D4 para saber a opinido dela
pelo titulo do texto?” “E o que sera que ela pensa sobre isso?” “Vamos ver a opinido dela?”.

O gesto especifico de direcionar a atencao dos alunos para o questionamento
presente no titulo também inclui os aprendizes na discussdo proposta pela articulista sobre o
objeto tematico “pratica de dar esmolas” e os transporta para questdes sociais, reais, que
extrapolam a sala de aula, ou seja, institucionalizam o objeto. Ao mesmo tempo, ainda atendem
a pressupostos da Linguistica Aplicada a respeito do ensino e da aprendizagem
contextualizados, favorecendo, portanto, oportunidades de desenvolvimento de letramentos
criticos.

Com a mobilizacdo de estratégias de leitura (SOLE, 2014), o professor
também anuncia, apresenta o texto e motiva os estudantes para a entrada no dispositivo. Assim,
0 gesto de presentificacdo do objeto é implementado na leitura do artigo.

Ao final da aula, o docente aproveita as discussdes sobre o tema abordado e
apresenta, parcialmente, o projeto didatico de producéo do género (Excerto 3). Observemos que
a escolha por manter certo “suspense” sobre a tematica a ser discutida e o género a ser
produzido, pode despertar a curiosidade dos alunos, motiva-los e envolvé-los no projeto

didatico de producdo textual que se iniciava.

E3 — Conjunto de atividades 1.4 (SE1)
P: Neste més, vamos trabalhar em um projeto de producéo de um texto em que todos poder&o opinar sobre um
assunto, formando e defendendo um ponto de vista, do mesmo jeito que os autores dos textos que lemos fizeram,
certo?
Al: Vai ser em grupo?
P: A producéo do texto? N&o. Individualmente. Vamos fazer outras atividades em grupo.
A2: A gente vai escrever 0 qué?
P: O assunto? Bom... serd sobre... vamos ver... depois conversamos mais sobre isso, ok?

Dessa forma, o professor aproveita 0 momento, ou a situagdo construida pelo
questionamento de um dos alunos, para manter o interesse da turma com relacédo a atividade
que ainda seria realizada. O professor implementa um gesto de ajustamento a situacdo que se
apresentava.

Na atividade 1.5.1 (SE1), ele recupera os aspectos abordados na leitura
anterior do artigo “Deve-se dar esmolas?”, até aquele momento, e, da mesma forma como
ocorreu na atividade 1.3.1 (SE1), o gesto de criacdo da memoria didatica concretiza ainda os
gestos de elementarizacdo e de regulagdo. Ao lancar mao do primeiro, evidencia elementos do
género artigo de opinido, como o objeto tematico, e, ao implementar o segundo, regula a

aprendizagem dos alunos com relacao a esses elementos.
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O professor da continuidade a atividade de leitura oral coletiva (atividade
1.4.2, SE1) e elementos extratextuais do objeto discursivo sdo topicalizados por meio do gesto
de elementarizacdo, tais como, a funcdo e o estatuto social do produtor do texto (que o
autorizam a escrever e publicar em um veiculo de circulacdo nacional), a sua intencdo e o
veiculo no qual publica e circula seu texto — algumas dimens@es contextuais do artigo de

opinido (Excerto 4).

E4 — Atividade 1.4.2 (SE1)
P: Quem escreveu o texto? O que a autora faz? Esta aqui no final. Quem pode ler?
Al [levantando a mdo]: Alda Marco Antbnio. Engenheira politica e ex-secretaria do menor em S&o Paulo.
P: Esse é 0 nome da autora que assina o texto e as referéncias dela. E o que também permite que ela publique
seu texto na Revista Isto é. Ela € uma especialista no assunto. Qual é a opinido dela sobre dar esmolas?
As: [siléncio]
P: Pessoal, a autora é contra ou a favor?
As: [siléncio]
P: Olha s, pessoal, 0 que a autora escreve logo no primeiro paragrafo? Que a esmola deve ser...
Alguns As: ...evitada.
P: E o que mais?
As: Dar em ultimo caso.
P: Que esse tipo de ajuda, em que as pessoas dependem da solidariedade dos outros, deve ser utilizada quando?
Al: Quando acontece algum coisa ruim.
P: Isso. Uma tragédia, por exemplo. De acordo com o que nés lemos, as pessoas devem ser ajudadas em
momentos muito especiais, no caso de situacdes inesperadas, mas que vao passar. Certo? Para a autora, dar
esmolas pode ajudar, mas é humilhante para as pessoas. Todas as pessoas merecem ser tratadas com
dignidade. E preciso politicas publicas para ajudar as pessoas. Entéo, ela é contra ou a favor?
As: Contra.
P: Quem disse que era contra? Levanta a mao.
[Alguns alunos levantam a méo.]
P: A autora também, como vocés. Mas todo mundo pode ter opiniGes diferentes, alias, sobre qualquer coisa,
sobre qualquer assunto, a qualquer momento, e manifesta-las nos textos. E preciso respeitar as opinides.
Quando as opinides diferentes ndo sdo respeitadas, as pessoas ficam se agredindo. Olha o que esta
acontecendo na internet!

Assim, apesar de o professor ndo ter implementado uma oficina especifica
para tratar dos parametros contextuais relativos a situacdo de producdo do género artigo de
opinido, tais elementos séo focalizados de forma oral e coletiva na atividade. Do mesmo modo,
esses parametros serdo focalizados em outras atividades escolares.

O professor aproveita ainda as opinides dos alunos e a posi¢ao assumida pela
autora do artigo e tece, de maneira expositiva/magistral, consideragdes sobre a pratica
discursiva de opinar, afirmando que as pessoas podem ter opinides diferentes acerca de um
mesmo tema-problema e sobre os mais diversos temas. Ao sistematizar os saberes construidos,
enfatiza que, por meio do texto, assim como a autora, todos podem refletir sobre os problemas
sociais do pais, discuti-los com a sociedade e manifestar seu ponto de vista, opinando a respeito.

Conscientizar os alunos a respeito de tal pratica social de linguagem favorece a construgéo de
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uma aprendizagem que podera ser utilizada em outras e novas circunstancias fora da escola.
Portanto, essa acdo contempla o gesto de institucionalizagéo do objeto de ensino em quest&o.
Nesse encadeamento, as atividades foram planificadas de forma a destacar a

acao de linguagem de opinar e a pratica discursiva em curso nos textos estudados.

Encadeamento Il (SE1) — 05/04/2018

O segundo encadeamento organizador da SE1 (Quadro 16) é constituido por
quatro atividades (2.1.1, 2.2.1, 2.2.2 e 2.2.3) que abordam uma nova dimensao do objeto. Trata-
se da escolha do tema-problema que guiou discussdes e producdes textuais oral e escrita. Com
esse intento, o professor vale-se de formas sociais de trabalho variadas: pergunta e resposta,
trabalho coletivo, delegacéo e trabalho individual.

Na primeira atividade (2.1.1, SE1), ao retomar, coletivamente, com 0s
estudantes os temas-problemas, de &mbito social, discutidos nos artigos de opinido, utilizados
nos dispositivos didaticos das atividades anteriores, o professor implementa o gesto de criacdo
da memoria didatica. Por meio da forma social de trabalho pergunta e resposta, coletivamente,
o0 professor vai evidenciando que, assim como o0s autores dos textos lidos manifestaram seus
pontos de vista sobre determinado problema social, eles (0s alunos) também puderam e podem
fazé-lo.

As duas atividades seguintes (2.2.1 e 2.2.2, SE1) referem-se, especificamente,
a selecdo e escolha do tema-problema a ser discutido, ou seja, ao focalizar nas atividades o
objeto tematico, um dos elementos do género foi topicalizado por meio do gesto de
elementarizagéo.

A mobilizacdo dos alunos foi em torno da selecdo de temas ligados a questdes

sociais como “aborto”, “drogas” e “violéncia”, conforme representado no Excerto 5.

ES5 — Atividade 2.2.1 (SE1)
P: Agora, nés vamos escolher um tema, um problema social para tratarmos em nossa producéo de texto. Do
que vocés gostariam de falar?
As: [siléncio]
P: Os textos que lemos tratavam de sair ou ndo das redes sociais, quando as pessoas sentem suas vidas
invadidas, ou de dar esmolas ou nédo as pessoas mais necessitadas. Estamos procurando um tema que também
seja referente a um problema social. O que acham? Qual poderia ser?
Al: Assim, tipo aborto?
P: Isso. A liberacdo do aborto é uma questao social polémica. [Escreve a temética no quadro e avisa que fardo
uma votacgdo.] O que mais?
AZ2: Liberagdo das drogas, da maconha?
P: Pode ser — esse também é um problema social polémico e é preciso pensar sobre ele, discutir. Mais algum?
A3: Violéncia?
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| P: Combate & violéncia, pode ser? Ok. |

Em uma votagdo prévia, a temdtica sobre “combate & violéncia”?? foi

escolhida, mas ainda era preciso refinad-la. As tematicas sugeridas, entdo, foram “pena de

29 ¢¢

morte”, “prisdo perpétua”, “liberacao do uso de armas”. Contudo, apesar de muito polémicas,

ainda se situavam distantes do contexto mais préximo dos alunos.

Valendo-se da sugestdo de discussdo sobre “prisdo perpétua”, o professor
pergunta aos estudantes se imaginam um adolescente condenado a esse tipo de pena (Excerto
6).

E6 — Atividade 2.2.1 — continuacdo (SE1)
P: Vocés ja imaginaram como seria um jovem ou um adolescente condenado a ficar na prisao por toda a vida?
Alguns As: Adolescentes ndo podem ir para a cadeia.
P: Mas, e se um dia a lei permitir que isso aconte¢a?
Al: Tem uma lei assim?
P: Ainda ndo, mas pode ter. Seria uma lei que reduziria a idade para uma pessoa ir para a cadeia. Sera que
isso seria bom? Ruim?
Alguns As: Podia diminuir os crimes...
A2: Mas ia ser uma cadeia normal?
P: N&o sei... As pessoas podem pensar sobre isso. O que acham?

Pelo agir linguageiro, o professor encaminha uma situagdo hipotética: “mas,
e se um dia a lei permitir que isso [adolescentes condenados & prisdo perpétua] acontega?”.
Iniciando pelo operador argumentativo “mas”, o docente formula, primeiramente, um
enunciado de oposi¢do a ponderacdo do aluno, contrariando o argumento de que adolescentes
ndo podem ir para a prisdo, ou seja, essa pode ndo ser mais uma situacdo definitiva, de certo
modo, “confortavel”. Tal gesto adiciona um elemento novo as discussdes e desequilibra a
situacdo que vinha sendo construida.

Na relagdo condicional estabelecida, marcada pelo articulador “se” (“‘e se um
dia”), o professor procura instaurar uma davida, uma incerteza diante da possibilidade de que
algo venha a acontecer nesse sentido, mesmo que em um futuro incerto — o uso do artigo
indefinido, no sintagma nominal “um dia”, acentua o clima de instabilidade instaurado pelo

adjunto adverbial: a situacédo hipotética pode, ou néo, vir a acontecer, mas, e se acontecer “um

102 parece-me que essa escolha foi motivada pelos acontecimentos que desenhavam o contexto sdcio-histérico do
pais naquele momento: a intervencdo federal no Rio de Janeiro para combate a violéncia (22/02/2018) e o
assassinato da vereadora carioca Marielle Franco (14/03/2018), assuntos fortemente em discussdo na midia nos
meses de fevereiro e mar¢o/2018. Na ocasido, também estdvamos préximos dos feriados de Pascoa e o tema da
Campanha da Fraternidade da Igreja Catdlica para o ano de 2018, discutido na escola, foi “Violéncia e
Fraternidade” (CNBB, 2017). O professor até faz referéncia a Campanha no enunciado da Tarefa 1, na Plataforma
Edmodo (Figura 25).



205

dia”? E preciso refletir sobre tal possibilidade e, nas palavras do professor, “as pessoas podem
pensar sobre isso”.

Por fim, a situacéo conjectural, criada por ele, materializa-se em uma oracéo
interrogativa que estabelece uma relacdo l6gico-semantica incompleta e convida os estudantes
a agirem responsivamente e a completar o que se propde. Na situacgdo interativa, o ato de fala
implicito ¢ “se um dia a lei permitir que adolescentes possam ser condenados a prisao perpétua,
entdo...”. Para associar a consequéncia a possibilidade enunciada, ¢ preciso conhecer ¢ discutir
0 problema em tela.

Como resultado, o gesto especifico de formular uma situacdo hipotética, a
partir das discuss@es dos alunos, foi suficiente para que se incluisse, na disputa, mais um objeto
tematico, agora, mais préximo do contexto do pais e dos alunos, conforme prerrogativas da
Linguistica Aplicada: “a redu¢do da maioridade penal”.

A situacdo observada enquadra-se no conceito de “kairos”, proposto por Jorro
(2004), desenvolvido por Bucheton e Soulé (2009) e retomado por Bucheton (2014).
Fundamentado na capacidade docente de intervir sobre o desenvolvimento da atividade, tal
conceito, caracterizado por gestos didaticos de ajustamento, refere-se a conversao de momentos
improvisados provocados, a principio, por eventos inesperados, em momentos particularmente
felizes na pilotagem da sequéncia de ensino que conduz a aula, 0 que também gera uma
atmosfera mais prazerosa.

Notemos que, no dialogo reproduzido no Excerto 6 (atividade 2.2.1, SE1), a
intervencdo do professor instaura um micro-cenario que se forma a partir da sugestao de alguns
alunos, orientado para discussdes acerca do objeto tematico “prisao perpétua”, imprevisivel, até
entdo, ja que a escolha do problema a ser focalizado, na producdo textual do artigo de opiniéo,
dependia da escolha dos estudantes. Com a intencdo de conduzir os alunos a uma temética mais
proxima deles, o docente cria um quadro hipotético diante da situacdo instalada. Com esse
gesto, desperta a atencdo da turma, desestabiliza 0 momento e aguca a curiosidade dos
estudantes de maneira a modificar positivamente a situagdo que se desenhava.

Kairos, na mitologia grega, ¢ o deus do “tempo oportuno”, do “momento
certo, distintivo”. Na filosofia greco-romana, significa a experiéncia do momento oportuno, a
oportunidade (G.R.I.M.M., 2017). Na antiga retorica, Kairos refere-se a nocao central que
caracteriza um momento efémero, no qual uma oportunidade se apresenta e deve ser enfrentada
com forca e destreza para que o sucesso seja alcancado (GALINARI, 2014), ou seja, é 0 instante
de uma intervencédo decisiva, em tempo preciso, em determinado contexto. Dai as inspiracées

de Jorro (2004) para a aplicacdo do conceito a determinados gestos de ajustamento.
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Do mesmo modo, oportuna e qualitativamente, o professor j& havia
aproveitado e vivenciado com os alunos outros momentos decisivos para criar cenarios
propicios ao desenvolvimento de atividades futuras de modo a motiva-los para elas.

Observemos que, na situacdo apresentada no Excerto 4 (atividade 1.4.2, SE1),
por exemplo, ha um aproveitamento da curiosidade dos alunos para criar um clima de
“suspense”, pois a informacao que esperavam fica em suspensdo: eles queriam saber qual seria
a tematica da producdo textual. A situacdo criada pode agucar ainda mais a curiosidade da
turma, preparando-a para a atividade de escolha do tema-problema, de forma a valoriza-la
(atividade 2.2.1, SE1, Excerto 5). A mesma situacdo ocorreré no desenvolvimento da atividade
2.2.2 (SE1), ilustrada no Excerto 7, a seguir.

A intervencdo do professor na atividade 2.2.1 (SE1, Excerto 6) gerou
modificagdes no contexto que se apresentava e deu margem a disputa entre a escolha dos
objetos tematicos “redu¢do da maioridade penal” e “pena de morte”. Tal conjuntura fez o

professor intervir novamente. Observemos no Excerto 7:

E7 — Atividade 2.2.2 (SE1)
P: Pessoal, sera que adianta discutirmos pena de morte? Sabe por qué? Apesar de ser um assunto importante,
polémico, as leis do Brasil ndo permitem pena de morte e, neste momento, ninguém pensa em mudar a lei nesse
sentido. Agora, a questao da alteragdo na maioridade penal parece diferente... ndo sei... Eu disse que ndo ha
uma lei, mas parece que j& ha uma proposta de mudanca na lei. O que acham? Quanto é o limite da maioridade
penal no Brasil? Vocés sabem?
Alguns As: 18 anos.
P: Entdo, parece que ha uma proposta para reduzir isso. Para quanto sera? Quantos anos vocés tém?

Sem desmerecer uma das escolhas dos aprendizes (“pena de morte”),
reconhecendo que o problema ¢ “importante, polémico”, ao introduzir o enunciado pela locucao
prepositiva adverbial “apesar de” (Excerto 7), ou seja, ndo obstante, o professor também
introduz uma ideia contraria, mas, a0 mesmo tempo, incapaz de impedir que a acdo em curso
viesse a ocorrer. Com tal gesto, coloca os alunos em davida quanto a escolha do objeto tematico
“pena de morte”.

Notemos que a opc¢do paradigmatica pelo verbo “parecer”, em “me parece
diferente” e em “parece que ha uma proposta”, acentua a divida presente no verbo com ares de
modalizador epistémico, assim, tudo fica envolto na incerteza e gera a sensacao de que algo
mais precisa ser dito, esclarecido. Porém, quem esclarecera serdo os alunos, pois o professor
ainda cria um simulacro de que ele também ndo tem certeza das proposi¢Bes langadas,
observemos que ele ainda usa a expressao igualmente de duvida, de incerteza “ndo sei”. Assim,

para ratifica-las, sera preciso investiga-las primeiro.
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O micro-cenério estabelecido pela situacdo instaurada na atividade 2.2.2
(SE1, Excerto 7) leva os estudantes a refletirem um pouco mais, antes de tomarem uma deciséo
final sobre o problema a ser discutido.

Tal inteng¢dao ¢ ainda refor¢ada pelo uso da expressao “sera que adianta”
(“discutirmos pena de morte), ou seja, uma ddvida é lancada logo de inicio a reflexdo dos
alunos: seria proveitoso discutir sobre algo que nao representava uma preocupacao real do pais
naquele momento, isto €, que estava distante do contexto local (Brasil) e dos alunos (com idade
entre 14 e 16 anos)? Dessa feita, a discussao sobre pena de morte poderia ndo ser produtiva,
baseada apenas no senso comum, ou pesada demais para estudantes ainda tao jovens.

A acdo de priorizar um objeto tematico mais proximo do interesse e do
contexto dos aprendizes desequilibra novamente a situacdo e os alunos sdo levados a refletir
sobre qual dos dois contextos em votacdo os afetaria mais ou seria mais significativo para
eles®®. Mesmo néo sabendo muito bem do que se tratava a reducdo da maioridade penal, o fato
de o professor lancar perguntas a respeito de maioridade penal e questionar a idade dos
estudantes também foi determinante para que decidissem qual seria o problema a ser discutido
na producao textual.

Conforme mencionado, a situagdo criada na atividade 2.2.2 (SE1, Excerto 7),
por gestos de ajustamento colocados em acdo no momento oportuno, também mobiliza o
conceito de kairos (JORRO, 2004).

Na ultima atividade (2.2.3, SE1) do segundo encadeamento, o professor
realiza o gesto de formulacéo de tarefas, delegando aos alunos a a¢do de pesquisar sobre o tema-
problema escolhido e da forma como preferissem. Ou seja, a coleta de informagdes referentes
ao problema que serviria de mote para as discussdes foi deixada sob a responsabilidade dos
alunos, promovendo-lhes autonomia.

Tanto a escolha da tematica da producdo textual como a proposta de uma
pesquisa sobre ela, delegadas aos estudantes e antecipadas as discussdes tedricas sobre o objeto
de ensino, caracteriza uma inversdo nas metodologias tradicionais mais recorrentes no padrao
escolar da Educacdo Bésica que assume o paradigma da aprendizagem curricular, tal como
discutido por Lemke (2010). Neste, as decisdes sdo tomadas apenas por um dos atores das
préaticas escolares — o professor. O que se observou foi o inverso. A decisfes tomadas pelo
docente, refletidas em seus gestos, influenciaram diretamente na participacdo dos alunos,

tornando-os mais reflexivos, mais ativos e autbnomos. Assim, embora tenha sido instaurada

103 Na avaliacdo coletiva do debate, mobilizada pelo professor na SE4, os alunos fazem referéncia a uma situagéo
que “pode afetar a gente”.
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uma cena “coletiva e frontal” (BUCHETON; SOULE, 2009), a interagdo contou com a
participacdo ativa dos alunos.

Outrossim, por meio da presentificacdo do objeto discursivo — o género artigo
de opinido —, e da elementarizacdo de uma das balizas do género — o objeto tematico “redugio
da maioridade penal” —, as atividades escolares focalizadas, até entdo, permitem situar a pratica
discursiva de opinar, institucionalizando-a.

A delegacéo da escolha do tema e da pesquisa acerca dele mobilizou um modo
de discutir e encaminhar debates para uma perspectiva critica sobre uma questéo social atual,
conforme pressupostos da Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2006; SILVA JUNIOR,
2017) e do conceito de metodologias ativas (BACICH; MORAN, 2018).

Igualmente, além de mobilizar o interesse dos aprendizes, o agir docente
empreendido motiva-os para as atividades e tarefas subsequentes, pois acrescenta elementos da
realidade do mundo social as préticas escolares, tornando a leitura e a producéo textual menos

artificiais em ambiente escolar.

Encadeamento 111 (SE1) — de 05/04/2018 a 06/04/2018

O terceiro encadeamento da SE1 (Quadro 16) é composto por seis atividades
escolares (3.1.1, 3.1.2, 3.2.1, 3.2.2, 3.2.3 e 3.2.4). Para a realizacdo delas, sdo materializados
gestos didaticos diversos e formas sociais variadas de trabalho: delegacéo, trabalho individual,
trabalho em grupo, correcdo, exposicdo magistral, trabalho coletivo e pergunta e resposta.

Os gestos de introducdo do dispositivo didatico e de formulacdo de tarefas
marcam o inicio desse encadeamento de atividades, com a delegacdo de tarefa individual a ser
realizada pelo aluno na sala de aula virtual.

A intencdo era realizar uma sondagem antecipada a respeito de géneros
opinativos que os alunos ja conheciam, resgatar uma memoria antes de formalizar o artigo de
opinido como o género da producdo textual escrita a ser realizada, justificando assim a
adequacgdo do dizer a ser empreendido a situacdo interativa a ser proposta, por meio das
diferengas e semelhancas entre esses géneros.

Observemos que o titulo da Tarefa 1 proposta ¢ “Desafio — Missao 1”. A
selecdo lexical para nomea-la pertence ao campo semantico dos jogos que, por si so, ja funciona
como um atrativo para o aluno. Portanto, ao mesmo tempo que essa escolha reflete um “gesto

de inscri¢do”, para reter a atencdo do aluno para a atividade (BUCHETON; SOULE, 2009),
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também cria uma atmosfera de aula mais leve e convidativa para o aluno. Esse agir ira se repetir

na atividade 1.2.1 (SE3), quando o professor nomeara a Tarefa 5 como “Desafio — Missdo 2”.

Figura 30 — Atividades 3.1.1 e 3.1.2 (SE1)

DESAFIO - MISSAO 1

Qlal Tudo Bem?

Conforme vimos, a Campanha da Fraternidade-2018 faz um convite a reflex8o sobre a
violéncia. Um dos assuntos que faz parte desse tema mais amplo € a reducdo da
maioridade penal, tema gue escolhemos para nosso projeto de producéo textual neste
MES.

Assim, temos um desafio para superar: vamos trabalhar como as pessoas que
esCrevem para jornais, revistas e sites. Nosso desafio € produzir um texto no qual
daremos nossa opinide sobre a reducéio da maioridade penal no Brasil.

Por enquanto, vocé tem a primeira missdo. Responda:

(1) Vocé conhece géneros de textos que podemos escrever para dar nossa opinido
sobre um assunto?

(2) Quais?

(3) Onde eles podem lidos pelas pessoas?

Bons estudos!

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 1, Plataforma Edmodo)

No entanto, pouquissimos alunos realizaram a atividade escolar 3.1.1 (Tarefa
1, “Desafio — Missdo 17, na Plataforma Edmodo, Figura 30), pois, ao contrario do que
imagindvamos (pesquisadora e professor), os estudantes tiveram dificuldades no cadastramento
na sala de aula virtual ou sequer tentaram fazé-lo. Ao concretizar, antecipadamente, o gesto de
regulacdo da atividade (3.1.2, SE1), o professor observou, por meio de ferramentas da
Plataforma, a ndo realizacdo da tarefa pela maioria da turma.

Essa constatacdo gerou um momento de tensdo que, a principio, significou
um impedimento para o professor prosseguir com o que havia planejado. Esse momento faria
parte, portanto, de seu trabalho real. Todavia, frente a tal impedimento, o docente ressignificou,
parcialmente, a atividade, colocando em cena gestos de ajustamento que revelam uma tomada
de decisdo na interacdo com a situacdo adversa de ensino-aprendizagem que se apresentava.

Diante da necessidade de alterar/ajustar etapas previstas inicialmente para a pilotagem da SD,
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0 professor empreende uma busca por rotas alternativas para a realizacdo do trabalho,
procurando prosseguir rumo ao objetivo planificado.

Para tanto, recorre a implementagao do modelo de ensino hibrido “laboratério
rotacional” (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013; HORN; STAKER, 2015), que contou
com a colaboragéo da pesquisadora, agora na condicdo de participante (eventual), para que
pudesse ser viabilizado nagquele momento.

Nesse modelo, os alunos se dividem em espacos diferenciados para realizar
as atividades, por meio da insercdo de uma rotacao entre 0s espacos.

Para a realizacdo das atividades, os alunos foram organizados pelo professor
em dois grupos, que trabalharam simultaneamente: o primeiro trabalhou no laboratorio de
informatica da escola, esclarecendo duvidas a respeito da Plataforma Edmodo e realizando as
atividades propostas no ambiente virtual (3.2.1 e 3.2.2, SE1); e 0 segundo grupo trabalhou em
sala de aula, na modalidade usual — presencial (atividades 3.2.3 e 3.2.4, SE1). Na metade do
tempo de aula, os grupos trocaram de ambiente, alternando também as atividades.

Em decorréncia dessa reorganizacdo na planificacdo da SD, as atividades
3.2.1,3.2.2,3.2.3e 3.2.4 (SE1) se repetiram ao longo da aula, pois os dois grupos as realizaram,
duas a duas, em momentos simultaneos, porém, alternadamente, entre os espagos fisicos.
Assim, houve uma otimizagao do tempo, de acordo com a rotagdo dos dois grupos, pelos dois
ambientes, na metade do turno escolar de aula. A organizac¢ao dindmica, resultado da introducao
do modelo de ensino hibrido, reflete-se na pilotagem geral da SD e é, segundo Bucheton e Soulé
(2009), um indicador do dominio de gestos fundamentais do métier dos professores, como a
gestdo do tempo.

No laboratdrio, os alunos com duvidas sobre o ambiente virtual (ou que ainda
ndo o haviam acessado) iniciaram a atividade sob a forma social de trabalho individual e,
depois, tiveram a colaboracdo dos demais colegas aos quais foi delegada a fungéo de monitores.
A professora-pesquisadora, que acompanhou 0 grupo, supervisionou os trabalhos e fez
intervencdes quando necessarias ou quando solicitada pelos aprendizes. Foi, portanto, uma
oportunidade de desenvolvimento, organizada em trés momentos de aprendizagem: individual,

colaborativo entre os pares e orientado pelo par mais experiente (VYGOTSKY, 2001)%.

104 Recorrer a monitoria dos alunos também foi uma solucéo para o problema de limitagdo de velocidade de banda
larga da internet no laboratério de informatica da escola, pois, se todas os computadores fossem acessados ao
mesmo tempo, a Plataforma ndo funcionaria perfeitamente, ocorrendo travamentos na realizacdo das atividades,
conforme explicagoes do técnico de informatica responsavel pela geréncia do espago.
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Os gestos de introducdo do dispositivo didatico e de formulacdo de tarefas
(atividade 3.2.1, SE1) levaram a presentificacdo de objetos discursivos (géneros opinativos) no
ambiente virtual e recuperaram uma memoria ja construida sobre esses objetos, mobilizando o
conhecimento prévio dos alunos. Ademais, questionando os suportes e esferas de circulacédo
dos géneros considerados, o gesto de elementarizacdo também foi instaurado. A corre¢do da
tarefa realizada em sala de aula virtual (atividade 3.2.2, SE1) mobilizou ainda o gesto de
regulacao.

No segundo ambiente!®®, o nimero mais reduzido de alunos para o professor
atender foi favoravel ao desenvolvimento das atividades planejadas. As atividades escolares
realizadas nesse espaco (3.2.3 e 3.2.4, SE1) oportunizaram a socializa¢do dos saberes a respeito
de géneros opinativos diversos.

Coletivamente, por meio do formato pergunta e resposta, o professor
conduziu a atividade de modo a comparar e diferenciar os géneros indicados pelos alunos,
considerando os propdsitos comunicacionais e suportes, a situacao e a pratica social envolvidas,
anotando no quadro as respostas dos alunos. Desse modo, instaurando novamente o gesto de
elementarizacdo, os géneros foram topicalizados em outros elementos que lhes sdo proprios:
parametros contextuais dos objetos discursivos considerados. Mais uma vez, esses aspectos
foram considerados sem que fosse planificada uma oficina especifica direcionada a eles.

Ao sistematizar os conhecimentos que extrapolam a esfera escolar e marcam
0S géneros ndo apenas como instrumentos de ensino, mas também como meios de interagdo,
espécies que incorporam praticas sociais, o professor realiza o gesto de institucionalizacdo
desses objetos.

Desse modo, no Encadeamento 11, o gesto de presentificacdo foi realizado
em ambiente virtual e o gesto de institucionalizagcdo, em ambiente presencial.

O destaque do Encadeamento foi a utilizacdo do laboratério rotacional.
Embora esse modelo de ensino hibrido ndo rompa com as propostas que ocorrem de forma
presencial e tampouco substitua totalmente o foco em tarefas consideradas convencionais em
sala de aula, ele promove eficiéncia operacional, isto é, uma melhoria nos processos, nas
atividades desempenhadas. No caso do Encadeamento focalizado, ainda favoreceu o

aprendizado personalizado na medida em que os estudantes direcionados ao laboratorio de

105 As atividades 3.2.3 e 3.2.4 ndo foram acompanhadas pela pesquisadora, visto que me encontrava no laboratorio
de informética nos momentos em que 0s grupos realizavam as atividades 3.2.1 e 3.2.2 na sala de aula presencial.
A descrigdo e analise desse momento foram feitas com base no relato do professor.
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informéatica puderam trabalhar de forma individual e autbnoma, para cumprir 0s objetivos

estabelecidos pelo professor, e ainda em grupos, contando com o auxilio dos alunos-tutores.

Encadeamento 1V (SE1) — 06/04/2018

O ultimo encadeamento da SE1 (Quadro 16) engloba apenas uma atividade
(4.1.1). Por meio de trés formas sociais de trabalho — trabalho coletivo, pergunta e resposta e
exposicdo magistral —, o professor confirma com os alunos a producdo do objeto discursivo
“género artigo de opinido” como atividade a ser concluida no projeto didatico do qual

participavam. Observemos, no trecho ilustrado no Excerto 8, de que maneira isso ocorre.

E8 — Atividade 4.1.1 (SE1)
P: Vocés citaram alguns géneros opinativos na Plataforma. Quais foram, mesmo?
Alguns As: Comentarios, crbnica, artigo de opini&o.
P: Qual seria mais adequado para discutirmos o tema-problema que escolhemos?
As: [siléncio]
P: Qual é o problema que escolhemos?
As: A reducdo da maioridade penal.
P: Isso. Que género de texto poderemos produzir para tratar dele? Os textos que lemos, sobre invasdo de
privacidade nas redes e sobre a pratica de dar esmolas, sdo artigos de opinido. Entao, escrevendo esses artigos,
podemos discutir um problema importante para a sociedade? Formar um ponto de vista sobre ele? Propor
algum tipo de solucéo para ele? Sera que o artigo de opinido é adequado para tudo isso?
As: E...
P: E? Os comentarios sdo textos mais curtos. Vocés ja produziram crénicas nas Olimpiadas®, certo? O que
acham do artigo de opinido? Pode ser?
As: Pode.
P: Somos contra a reducédo da maioridade penal ou a favor dela? Se a lei que vigora hoje mudar, o que pode
acontecer? Podemos escrever sobre tudo isso, ok?! Vocés sabem como se chama quem escreve artigos de
opinido?
As: Escritor? Jornalista?
P: Sim. Mas had um nome mais especifico. Articulistas. E ndo precisa ser s6 jornalistas. Sdo pessoas
especializadas que escrevem artigos em jornais e revistas para discutir e opinar sobre alguns temas
importantes para outras pessoas. Lembram-se da autora daquele artigo sobre dar esmolas? Entdo! Vamos
escrever como articulistas. Assim como eles, vamos escrever e discutir a redugdo da maioridade penal. Mas,
antes disso, é preciso saber bem o que isso significa, entdo, continuem pesquisando sobre o tema, ok, pessoal?
Em breve, conversamos sobre ele.

Apesar de 0 género a ser produzido ja estar determinado desde o planejamento
do projeto didatico de ensino e a posterior elaboragdo do modelo didatico de género e
planificacdo da SD, o professor encaminha a atividade coletiva de modo a confirmar, com

suposta “anuéncia” dos alunos, a op¢ao de produzir um artigo de opinido.

106 O professor se refere ao Programa “Olimpiadas de Lingua Portuguesa” (www.escrevendoofuturo.org.br/), do
qual os alunos participaram no ano de 2016, produzindo o género crénica com outro professor.



http://www.escrevendoofuturo.org.br/
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Ao citar géneros estudados anteriormente, indicados pelos estudantes nas
atividades do terceiro encadeamento, o docente sugere, acionando o0 gesto de criagdo da
memoria didatica, um género mais adequado tanto a situacao didatica planejada quanto a pratica
social inerente ao artigo de opinido (“Sera que o artigo de opinido ¢ adequado para tudo isso?”),
bem como, a tematica escolhida (“redu¢do da maioridade penal”). Também faz mencao a
extensdo do dizer pretendido (“comentarios sdo textos curtos”) e a a¢do de linguagem que se
pretende realizar (discutir e opinar a respeito do tema-problema escolhido pelos alunos).

~ 0

Para justificar a “sugestdo”, questiona os alunos sobre praticas sociais que se
podem realizar no género artigo de opinido (“Podemos discutir um problema importante para a
sociedade? Formar nosso ponto de vista sobre ele? Propor algum tipo de solucdo para eles?”).

Por meio de uma consulta a turma para confirmar a escolha do género (“O
que acham do artigo de opinido? Pode ser?”), mais uma vez, o gesto do professor inclui os
alunos em decisOes para a planificacdo das atividades da SD e do projeto de ensino em curso.

Mesmo que essa situacdo se configure de forma diferente do momento de
escolha do objeto tematico, conquanto o género a mediar a intervencao ja estivesse definido no
trabalho planificado do professor, essa maneira de conduzir a atividade tem, para os estudantes,
um efeito de participacdo nessas decisdes. Novamente, um gesto de valorizacdo da participacao
dos aprendizes materializa-se nessa agéo.

Outrossim, embora, a essa altura, o professor tivesse favorecido o contato dos
estudantes com o artigo de opinido, apresentando o género pela leitura dos textos nos
dispositivos implementados anteriormente, ao designa-lo como o género a produzir no projeto
de ensino, nomeando-o dessa forma e situando-o a partir de praticas sociais que concretizam, o
docente imprime o gesto de institucionalizacdo do objeto discursivo em estudo. Até entdo, ele
referia-se aos exemplares textuais que presentificaram o género, nas atividades anteriores, de
modo geral, como “texto(s)”.

A mencdo aos textos lidos, quando da evocacdo da memoria didatica,
definindo-os como “artigos de opinido”, introduz a metalinguagem pela qual a comunidade
linguistica designa e reconhece o género em estudo como tal. E a designagio do género que
permite falar dele, avalia-lo, estuda-lo, desloca-lo da sala de aula, ou seja, da esfera escolar, e
localiza-lo, novamente, em seu espaco original de circulacdo, materializado em praticas sociais
situadas.

Assim, nessa intervencao, ao conduzir os alunos, por meio de perguntas, a
generalizacdo de informagdes sobre esse objeto (“Escrevendo artigos, podemos discutir um

problema importante para a sociedade? Dar nosso ponto de vista sobre o tema? O artigo de
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opinido é adequado para tudo isso?), e de uma afirmacdo que encerra essas consideragdes
(“Podemos escrever sobre tudo isso, ok!”), o professor coloca em cena saberes que marcam o
processo de institucionalizacdo do género como um pré-construido estabilizado para viabilizar
acOes de linguagem em determinados momentos.

Quando afirma que o artigo de opinido possibilita realizar a¢Ges especificas,
adequadas a determinado tema-problema, destaca uma forma de pensar e agir criticamente
sobre essa e outras questdes sociais, assim, 0 género é anunciado como uma préatica que podera
ser mobilizada em outras situaces analogas, fora da escola, para a resolucédo de problemas,
também analogos, por meio da linguagem.

Dessa forma, o conjunto de agBes mobilizadas pelo agir linguageiro do
professor, na atividade 4.1.1 (SE1), institucionaliza o artigo de opinido, destacando seu carater
utilitario em outro contexto, além do escolar. A cena instaurada é propicia, portanto, para a
conscientizacao dos alunos acerca do objeto em estudo.

Além disso, a atividade escolar em questdo ainda destaca outra faceta
contextual do género: a funcdo social de cidaddos comuns que escrevem e publicam seus artigos
(“Vocés sabem como se chama quem escreve artigos de opinido? [...] Articulistas”). Dessa
forma, um novo elemento é topicalizado verbalmente pelo professor, materializando o gesto de
elementarizacdo do objeto, que destaca um parametro contextual sociossubjetivo do género.

Finalizando, ao enfatizar a importancia de os articulistas conhecerem bem o
tema-problema discutido nos textos opinativos que produzem, o professor incentiva a pesquisa
dos alunos sobre o problema escolhido. Nesse contexto, o gesto de formulacdo de tarefas é
atualizado (“continuem pesquisando sobre o tema, ok, pessoal?”’). Contudo, observo que o uso
do vocativo (“pessoal”) e da interjeicdo de aprovacao e concordancia “ok™ amenizam o tom
imperativo expresso no verbo, de modo que a tarefa, além de ser um compromisso, € um
“combinado” entre o professor e o aluno. Tal gesto cria uma atmosfera de afetividade na aula.

Nessa atividade, identifico ainda a mobiliza¢ao da nogao de “ficcionalizagdo”
(SCHNEUWLY, 2004, p. 129). Ao evidenciar a fungéo social dos articulistas, o professor
também abre uma possibilidade, ainda que de maneira ficcionalizada, de os alunos exercerem
a mesma funcdo social ao produzirem artigos de opinido. Esse gesto € marcado pelo uso da
locug¢do comparativa “assim como”, em “assim como eles [os articulistas], vamos escrever e
discutir [...]” (Excerto 8), ou seja, do mesmo modo, igualmente. Dessa maneira, € criada uma
equivaléncia produtiva entre os alunos e os articulistas: os alunos podem ser articulistas.

Ficcionalizar ¢ uma forma de criar uma aproximagdo dos alunos a uma

situacdo especifica e real de comunicagdo. Ao situd-los na posicao social de autores de um
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artigo de opinido — de articulistas — com a finalidade de fomentar a reflex&o e a discusséo de
leitores de jornais/revistas a respeito de um tema social relevante e controverso (reducdo da
maioridade penal, por exemplo), o professor torna a aprendizagem mais significativa para o0s
estudantes.

Ao transpor didaticamente o artigo de opinido da esfera jornalistica-midiatica
para a esfera escolar, o género se transforma e, além de meio de interacdo, também assume o
estatuto de objeto de estudo e ensino —, logo, evidencia-se a dupla semiotizacdo do género
(NASCIMENTO, 2011b). Tal processo, segundo Schneuwly (2004), exige uma reaproximacao
do aluno da situagdo real de producéo e recepcéo dos géneros.

Nos movimentos de transposicdo didatica realizados nas atividades 4.1.1
(SE1, Excerto 8) e 3.1.1/3.2.1%97 (SE1), o professor ficcionaliza a situa¢io de comunicagio real
e oportuniza aos aprendizes conhecerem e apreenderem o género em questdo tal como circulam
nos campos de atuacao prototipicos das préaticas sociais que traduzem.

Observemos que, ao propor aos aprendizes que produzam um artigo como se
fossem articulistas (atividade 4.1.1, SE1, Excerto 8), ou como as pessoas que trabalham e
escrevem para meios de comunicacdo diversos (introducdo da atividade 3.1.1/3.2.1, SEI,
Figuras 30 e 31), o professor cria um espago ficcionalizado, uma situagdo discursiva mais

préxima da pratica que regula o comportamento linguageiro em foco.

Figura 31 — Excerto da Atividade 3.2.1 (SE1)

Olal Tudo Bem?

Conforme vimos, a Campanha da Fraternidade-2018 faz um convite a reflexdo sobre a
violéncia. Um dos assuntos gue faz parte desse tema mais amplo € a reducdo da
maioridade penal, tema gue escolhemos para nosso projeto de producdo textual neste
mes.

Assim, ternos um desafio para superar: vamos trabalhar como as pessoas que
escrevem para jornais, revistas e sites. Nosso desafio € produzir um texto no qual
daremos nossa opinido sobre a reducdo da maioridade penal no Brasil.

Fonte: A pesquisadora (Introdugdo da Tarefa 1, Plataforma Edmodo)

Ficcionalizando tal situacdo, além de dar aos estudantes um motivo para
falarem e escreverem, o professor também os exp6e a oportunidade de experimentar outro papel
social, isto €, de participar de uma “pratica social letrada” (KLEIMAN, 2007) tipica de outras

instancias fora da escola. Ademais, ao priorizar o género da forma como ele se apresenta na

107 Como a atividade 3.1.1 (SE1) teve que ser refeita em outra data, conforme relatado anteriormente, ela recebeu
uma nova identificacdo — 3.2.1 (SE1).
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esfera na qual circula, seu carater de circulacdo também é delimitado e contemplado na SD
planificada. Assim, ao evidenciar o modo de circulacdo original do género, além de
elementarizar o objeto de ensino, o professor também o institucionaliza.

Com a atividade 4.1.1, o professor encerra a primeira sequéncia de ensino da
SD e a apresentacdo inicial do projeto de producéo textual, construida, paulatinamente, ao longo

de sua implementagéo.
5.1.2 Sequéncia de Ensino do Macro-objeto “Artigo de Opinido” (SE2)

A segunda sequéncia de ensino (SE2) foi implementada no periodo de
06/04/2018 a 14/04/2018.

Apds focalizar na SE1 a prética discursiva de opinar (ou manifestar um ponto
de vista) e apresentar e motivar o aluno para o projeto de producdo do género, a SE2 centra-se
no trabalho de ensino de elementos da estrutura composicional do género artigo de opini&o.
Nela, sdo materializadas as oficinas 4 e 5 da SD em curso (Figura 25).

Ao todo, vinte e duas atividades escolares foram planificadas, distribuidas em
cinco encadeamentos, cujos dominios sdo: (1) leitura; (2) interpretacdo textual; e (3) analise
linguistico-textual. Identificam-se ainda outras atividades relacionadas, especificamente, ao
objeto de ensino focalizado, a saber: (1) pesquisa sobre o género artigo de opinido; (2)
reconhecimento da estrutura do género artigo de opinido; e (3) socializacdo de
informac@es/opinides sobre o tema-problema escolhido.

A estrutura organizacional da SE2 pode ser sintetizada da seguinte forma:

Figura 32 — Sintese da estrutura organizacional da SE2

L 05 atividades L 02 atividades L 02 atividades
escolares escolares escolares

02 atividades 11 atividades

escolares

escolares

Fonte: A pesquisadora

No trato com o0s objetos de ensino, destacam-se diferentes gestos e,
igualmente, diversas formas sociais de trabalho sdo mobilizadas, materializando formatos de

aula variados.
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A seguir, no Quadro 17, apresento a sintese da sinopse da SE2 por meio da
qual, podemos observar como Sse organiza 0 ensino do macro-objeto “artigo de opinido”,
conforme trabalho realizado pelo professor no desenvolvimento das atividades escolares com a

turma do 9° ano.
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Quadro 17 — Sintese da sinopse da segunda sequéncia de ensino (SE2)

Aula do dia 06/04/2018
1 Pesquisa sobre o género artigo de opinido
1.1 Busca de informacd@es a respeito do género artigo de opiniéo
TI Diversos (a escolha . . . A
111 D dos alunos) »  Pesquisar sobre o género artigo de opiniao
0 Professor lembra aos alunos a importancia de realizarem as atividades.
Aula do dia 09/04/2018
112 c Caderno »  Verificar oralmente os resultados das pesquisas dos alunos sobre o género artigo de opiniéo
P-R Quadro branco
0 Professor chama, mais uma vez, a atencéo dos alunos para a importancia de realizarem as tarefas.
2 Leitura, interpretacdo de textos e analises visando a reconhecer as caracteristicas gerais do género artigo de opiniao
2.1 Leitura do artigo “Distra¢io em massa”, com vistas ao reconhecimento dos elementos da estrutura do artigo de opinido
2.11 -II-DI Link do artigo » Ler o texto “Distracio em massa”, de Francisco Haberman (2018) (Plataforma Edmodo - Tarefa 3)
2.2 Atividades de interpretagio do artigo “Distracio em massa”, com vistas ao reconhecimento dos elementos do artigo de opinifio
TI
221 D Dispositivo on-line >  Resolver as questdes referentes ao texto “Distracio em massa” (Plataforma Edmodo - Tarefa 3)
P-R
2.3 Leitura do artigo “Superpopulacio carceraria?” com foco na estrutura do género artigo de opinido
231 I;I'_ % Slides do professor » Ler o texto “Superpopulacio carceraria?”, de Drauzio Varela (2012)
Aula do dia 10/04/2018
2.2.2 C Dispositivo on-line »  Corrigir a Tarefa 3 na Plataforma Edmodo sobre o texto “Distragdo em massa”
2.4 Retomada do contetdo da aula anterior
2.4.1 P-R »  Questionar os alunos sobre os contetidos da aula anterior (do dia 09/04)
(2:o?r’1t1 I;I'_ % Slides do professor » Ler o texto “Superpopulac¢io carceraria”
2.3.2 TC Slides do professor » Interpretar oralmente o texto “Superpopulag¢io carceraria”
25 Interpretacéo de texto “Superpopulagiio carceraria”
251 EI Slldesci(c)jg’rnoc:‘essor » Responder as questdes referentes a interpretaciio do texto “Superpopulacio Carceraria”
25.2 C Caderno »  Esclarecer dividas sobre exercicio de interpretacio do texto “Superpopulagio Carceraria”
Aula do dia 11/04/2018
2.6 Leitura do artigo “O STF e as drogas”, com foco no tema, no ponto de vista e nos argumentos
2.6.1 T[I)D Folhas preparadas » Ler o artigo “O STF e as drogas”, de Carlos Alberto Di Franco (2017), para analise do tema e dos argumentos do artigo
2.7 Resoluciio de questoes de interpretaciao do texto “O STF e as drogas”, com foco no tema, ponto de vista e nos argumentos
2.7.1 TD Folhas preparadas » Resolver a questio de interpretagiio do texto “O STF e as drogas”
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D
2.7.2 C Folhas preparadas »  Corrigir tarefa sobre o texto “O STF e as drogas”
0 Professor pede aos alunos que facam a Tarefa 4 sobre artigo de opinido disponibilizada na Plataforma Edmodo.
3 Leitura e resolucdo de exercicio referente a teoria sobre o género artigo de opinido
3.1 Leitura da apresentacédo referente ao género artigo de opinido na Plataforma Edmodo
311 EI Apresentacdo on-line » Ler aapresentacao sobre o género artigo de opinido (Plataforma Edmodo — Tarefa 4)
3.2 Realizacdo de tarefa sobre a teoria a respeito do género artigo de opinido
321 'IFDI Dispositivo on-line » Responder a questdo referente as caracteristicas do género artigo de opinido (Tarefa 4)
Aula do dia 12/04/2018
3.2.2 C Dispositivo on-line » Corrigir a Tarefa 4 disponibilizada na Plataforma Edmodo sobre as caracteristicas do artigo de opiniao
323 TC Slides do professor » Esclarecer duvidas a respeito das caracteristicas do género artigo de opinido, de acordo com as manifesta¢cdes dos alunos na
- P-R Quadro branco Plataforma Edmodo, com foco na estrutura composicional do género
0 Professor solicita aos alunos que realizem a Tarefa 6 na Plataforma Edmodo.
3.3 Realizacdo de tarefa sobre organizacédo dos paragrafos do artigo de opinido, a partir dos organizadores l6gicos
331 -l[—)l Dispositivo on-line » Realizar Tarefa 6 na Plataforma Edmodo
4 Discussdes sobre o tema escolhido para a producdo textual
4.1 Socializacio dos resultados da pesquisa sobre a “reduciio da maioridade penal”
411 g% Quadro branco » Retomada do tema escolhido e pesquisado pelos alunos
4.1.2
(2.24 P-R Quadro branco »  Socializar os resultados da pesquisa que os alunos fizeram sobre o tema-problema “reduciio da maioridade penal no Brasil”
- SE1)
Aula do dia 13/04/2018
3.3.2 C Dispositivo on-line »  Corrigir Tarefa 6 na Plataforma Edmodo
golmz ;— % Quadro branco »  Socializar os resultados da pesquisa dos alunos sobre o tema-problema “reducio da maioridade penal no Brasil”
5 Escuta de texto multissemidtico e resolucdo de tarefa sobre a reducdo da maioridade penal
5.1 Visualizacdo/escuta de um video sobre a PEC da “Redugiio da Maioridade Penal”
. »  Assistir a uma reportagem a respeito da PEC da “Reducdo da Maioridade Penal”, produzido pelo Programa Profissdo Reporter, da Rede
5.1.1 TC Video Globo
5.2 Tarefa referente a exibi¢do de um video sobre o tema em questéo
521 EI Caderno »  Identificar opinides/pontos de vista a respeito da “reducdo da maioridade penal”, de acordo com o video
0 Professor lembra aos alunos a importancia de conhecer bem o tema-problema.
0 Professor pede aos alunos para refazerem a Tarefa 6 na Plataforma Edmodo, a partir da correcéo.
Aula do dia 14/04/2018
goitz C Dispositivo on-line »  Corrigir Tarefa 6 na Plataforma Edmodo

Fonte: A Pesquisadora
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Encadeamento | (SE2) — 06/04/2018 e 09/04/2018

O primeiro encadeamento da SE2 (Quadro 17) € composto por duas
atividades, as quais delimitam dois momentos distintos: (1) pesquisa individual sobre o género
artigo de opinido (atividade 1.1.1); e (2) verificacdo dos resultados da pesquisa (atividade 1.1.2).
As formas sociais de trabalho efetivadas foram delegacéo, trabalho individual, trabalho coletivo
e pergunta e resposta.

Apbs ratificar com os alunos o objeto discursivo artigo de opinido como o
género de texto a ser produzido, no projeto didatico de ensino que se desenvolvia, o professor
realiza, na primeira parte do encadeamento, o gesto de formulacéo de tarefas (Excerto 9).

E9 — Atividade 1.1.1 (SE2)
P: Pessoal, agora vocés vao pesquisar sobre o género artigo de opiniéo, certo? Vocés vdo procurar que género
é esse. J& lemos alguns textos desse género e vocés se referiram a ele, quando citaram géneros opinativos,
lembram? Agora, vamos conhecé-lo melhor. Entéo, procurem informacGes sobre ele e, na préxima semana,
conversamos sobre isso.

O gesto de delegar a tarefa de pesquisa, em uma forma de trabalho individual,
sobre a teoria relativa ao género artigo de opinido leva a materializacao de outros gestos.

Retomando contetdos das atividades anteriores (realizadas na SE1), para
mostrar aos alunos que ja haviam tido contato com o género artigo de opinido, o gesto de criacdo
da memoria didatica é o primeiro a ser concretizado. Notemos que, ao questionar os aprendizes,
0 docente até faz uso do verbo “lembrar”. Além disso, por meio desse gesto, ao enunciar que
0s estudantes aprenderdo mais sobre o objeto discursivo em foco, o professor o presentifica.

Na segunda parte do encadeamento, instaurada na atividade 1.1.2 (SE2), o
docente concretiza o gesto de regulacdo. Notemos, no Excerto 10, que esse gesto é mobilizado
na verificagdo dos resultados das pesquisas realizadas pelos alunos sobre o género em estudo,
quando esses resultados sdo apurados e socializados entre os aprendizes. O proximo excerto
focaliza o proposito comunicacional do género e as praticas sociais de linguagem que lhe sdo

inerentes. Assim, o género também é elementarizado.

E10 — Atividade 1.1.2 (SE2)
P: [...] apresentar um tema polémico, opinar sobre ele, analisar e avaliar uma questdo controversa... Esta ok,
mas tem mais, pessoal. Os autores também podem fazer outras pessoas pensarem sobre o problema em
discusséo. Nds fizemos isso aqui, quando lemos o artigo da publicacao de fotos na internet e aquele outro sobre
dar esmolas. Estdo lembrados? Com o artigo de opinido, também podemos fazer as outras pessoas mudarem
de ideia, de opinido. Depois, nds vamos ver como é isso.
Fonte: A pesquisadora
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A andlise do excerto da atividade 1.1.2 (SE2) indica outros gestos
mobilizados a partir do gesto fundador de regulagéo.

Ao mesmo tempo, o professor empreende o gesto especifico de sistematizar
as informac0es trazidas pelos aprendizes, anotando-as no quadro, de forma a institucionalizar
0 objeto. Além de verificar os resultados da pesquisa realizada por eles, o docente traz a luz
outras facetas do género artigo de opinido.

O gesto de criacdo da memoria didatica concretiza-se novamente. Para tanto,
transporta, linguisticamente, os alunos para uma situacédo anterior e a reforca perguntando se
eles “estdo lembrados”. Dessa forma, liga o “ja visto” pelo aluno (apresentacdo de tema
polémico, opinido sobre ele, andlise e avaliacdo de questdo controversa) ao novo que se
apresenta: a possibilidade de fazer o destinatario do texto a mudar de ideia, de opinido — o que
potencialmente pode ser apreendido. Assim, além de esse gesto possibilitar a inclusdo, nas
discussdes, de mais um aspecto peculiar do género artigo de opinido, até entdo, néo
mencionado, ele pode provocar alteracdes nas fungdes psicoldgicas dos alunos, agindo no nivel
de desenvolvimento real dos estudantes (‘o ja apreendido”), provocando desenvolvimento.

Além de aceitar e sublinhar as contribui¢bes dos aprendizes, acGes marcadas
no uso do predicativo “ok” (certo, correto), de modo a considera-las apropriadas, satisfatérias,
diante da realizagéo da tarefa delegada, o professor introduz outro trago do artigo de opiniéo: a
possibilidade de convencimento e persuasao do leitor (“fazer as outras pessoas mudarem de
ideia, de opinido”), praticas materializadas no género estudado.

Desse modo, pelo gesto de elementarizacdo, o objeto discursivo €
topicalizado novamente e outros elementos que o compdem sdo introduzidos. O enunciado
“mas tem mais, pessoal” e o advérbio “também” (inclusdo de algo mais), em “com o artigo de
opinido também podemos fazer [...]”, usados pelo professor no didlogo com os alunos,
corroboram a anélise.

Finalmente, assim como ja havia feito ao topicalizar o artigo, focalizando o
tema-problema a ser discutido na producdo textual (atividade 1.4.2, SE1, Excerto 4), o professor
recorre a certa atmosfera de ‘suspense”, pois ainda ndo revela aos alunos de que forma ¢
possivel persuadir ou convencer o leitor do artigo a mudar de ideia ou de opinido, mas anuncia
que isso sera visto mais a frente. Por enquanto, ele apenas da pistas de que tratara da
argumentacao. Essa estratégia pode despertar o interesse da turma para atividades vindouras.

Na materializacdo desses gestos ainda se realiza a progressao do ensino do
objeto em foco na SD.
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Encerram-se, assim, as atividades que delineiam a primeira sequéncia

didatica implementada pelo professor para a pilotagem da SD em curso.

Encadeamento 11 (SE2) — 09/04/2018 e 11/04/2018

O segundo encadeamento da SE2 (Quadro 17) tem o objetivo de conduzir 0s
alunos ao reconhecimento e a apreensao de elementos da estrutura composicional do género
estudado.

Por meio de onze atividades escolares, cujos dominios privilegiam a leitura e
a interpretacdo de textos apoiada na analise linguistico-textual, o professor materializa diversas
formas sociais de trabalho, a saber: trabalho individual, pergunta e resposta, corre¢ao, exposicao
magistral, trabalho coletivo, delegacéo e trabalho em duplas.

Assim como ocorre no primeiro encadeamento, 0S primeiros gestos
mobilizados pelo professor sdo os de implementagdo do dispositivo didatico e de formulacdo
de tarefas. As atividades planificadas foram viabilizadas a partir dos gestos especificos de
selecdo e curadoria de quatro exemplares do género artigo de opinido.

Nas atividades de leitura (2.1.1, 2.3.1 e 2.6.1, SE2), é realizado o gesto de
presentificagdo do objeto de ensino “artigo de opinido”. Nas tarefas formuladas (atividades
2.2.1,2.5.1, 2.7.1, SE2), ocorre a topicalizacdo do objeto discursivo viabilizada pelo gesto de
elementarizacdo. A correcdo das tarefas e esclarecimentos de davidas (atividades 2.2.2, 2.5.2 e
2.7.2, SE2) instauram gestos de regulacdo. O gesto de criacdo da memoria didatica foi
materializado na atividade 2.4.1 com a retomada dos conteildos da aula do dia 09/04/2018.

Do mesmo modo como se observa nos encadeamentos anteriores, esses gestos
mobilizam outros.

O primeiro dispositivo didatico considerado no presente encadeamento foi
introduzido na Plataforma Edmodo (Tarefa 3 — Figura 33) para a leitura do artigo de opinido
“Distracdo em massa” (HABERMAN, 2018) e a realizacdo, individual, de exercicio de

interpretacdo de texto, viabilizado nas atividades escolares 2.1.1 e 2.2.1 (SE2).
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Figura 33 — Tarefa 3
- S e postou para Tarefa 3
1

Leitura e compreensio: Artigo de Opinido

Cligue no link abaixo, leia o artigo de opinido "Distracdo em Massa" e responda:

(1) Quem € o autor do artigo de opinido?

(2) Qual & a profissdo do autor?

(3) Esse artigo de opinido. publicado na internet, foi publicado onde (de onde & o site
em que o artigo foi publicado)?

(4) Qual & o assunto tratado no artigo?

(5) Qual é a tese defendida pelo autor?

(6) Quais sdo os argumentos usados pelo autor para defendé-la?

(7) Para quem o autor escreveu o artigo de opinido?

(8) Por que o autor escreveu esse artigo de opinido (qual foi a intencéo dele)?

(9) La no site do artigo, vocé pode compartilnar o texto que leu. Escolha uma pessoa
(pais, parentes, amigos, colegas. professores - quem vocé quiser) e compartilne o
artigo com ela.

Distragdo em massa

www.campograndenews.com.br

Fonte: A pesquisadora (Plataforma Edmodo)

Os gestos fundadores realizados no ambiente virtual (presentificacdo,
elementarizacéo e regulacdo) também mobilizam o gesto especifico de construir um diagnostico
sobre os conhecimentos dos alunos a respeito de aspectos do género ja tratados e de outros
inéditos até entdo.

Nesse sentido, a elementarizacdo focalizou aspectos peculiares do género,
conhecidos dos estudantes, referentes aos parametros contextuais determinados pela situacdo
social de producdo do artigo de opinido, e outros elementos ainda ndo abordados ou néo
teorizados pelo professor, tais como a tese defendida, os argumentos para a defesa da tese, além
da inferéncia da intencdo do emissor ao utilizar recursos especificos para produzir o texto.

Nesse contexto, ao topicalizar o objeto discursivo, o gesto de elementarizacéo

também favorece a progressao de ensino do objeto.
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Mediando a apreensdo desses saberes, 0 gesto de regulacdo (atividade 2.2.2,
SE?2) é materializado no ambiente virtual com a utilizacdo das ferramentas digitais “Tarefa” e
“Comentario”, disponibilizada pela plataforma digital. Por meio delas, o professor corrige o
exercicio (Tarefa 3) e se dirige a cada um dos alunos, antes da aula presencial, utilizando o
formato pergunta e resposta, fazendo observages a respeito das respostas dadas pelos alunos
(Figura 34). Dessa forma, também pode obter um retorno sobre o encaminhamento de seu agir.

Figura 34 — Tarefa 3 — Resolugéo do exercicio

0,65 1,0

Corregdes/
Solicitar reenvio comentarios
do professor

Respostas

do aluno
. 0i,
1-Francisco Habermann 2-E professor da Faculdade de Medicina da Parabéns por ter feito a Tarefa 3! Mas,
Unesp em Botucatu. 3-Campo Grande news. 4-A Distracdo. 5-Distragdo =) algumas observagdes para
no celular 6-Sobre o homem que estava prestando mais atengao no VOCE:
celular que na rua, e caiu, se machucando 7-Para todos os publicos 8- a) O cue € "Campo Grande News'?
Para que as pessoas pretem mais atencao a sua volta, e deixar de lado Que veicllo de comunicacin & esse? h

os aparelhos eletronicos Add comment

Fonte: A pesquisadora (Plataforma Edmodo)

Além desses, 0 gesto de institucionalizacdo se concretiza, inicialmente, por
meio do agir linguageiro do professor instruindo os alunos para acessarem o texto do artigo
pelo link que os leva ao jornal onde foi publicado, na internet — a instru¢éo de comando ¢ “clique
no link” (Figura 33).

Pela relagdo hipertextual estabelecida com essa agao, o aluno ¢ “transportado”
para fora do ambiente escolar da sala de aula virtual, e, simultaneamente, o género é (re)situado
em sua esfera de circulacdo original — jornalistica-midiatica —, da qual foi transposto no
movimento de didatizacdo do objeto de ensino realizado em atividades anteriores. O uso do
adjunto adverbial de lugar “la no site do artigo”, presente na consigna do item (9) da tarefa
(Figura 33), acentua esse deslocamento, de modo a construir conhecimentos a respeito do
suporte e da esfera de circulagdo do género, instituidos socio-historicamente.

Valendo-se ainda da interagé@o propiciada pelos recursos da tecnologia digital,
disponiveis ndo apenas no ambiente virtual de ensino e aprendizagem, mas também no site do
jornal, o professor realiza, mais uma vez, o gesto de institucionalizacdo do objeto ao propor ao
aluno o compartilhamento real de um artigo de opinido real em uma situacao real de interacédo
com outras pessoas (“‘pais, parentes, amigos, colegas, professores — quem vocé quiser’”) que

convivem com os estudantes em diferentes esferas de atividades nas quais eles atuam.
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Diferentemente das atividades anteriores, em que os dispositivos preparados
e introduzidos pelo professor deslocam os textos originais para folhas de exercicios ou para
slides do aplicativo PowerPoint, ou seja, para fora do suporte original de circulacdo dos artigos
de opinido utilizados, o agir do professor, na elaboracéo e delegacdo da tarefa em espaco virtual
da internet, favoreceu o transito dos alunos pela esfera de circulacéo tipica do género.

Ao mesmo tempo, a atuagédo dos aprendizes por meio da atividade, no espaco
on-line, oportunizou-lhes a “ag¢do-resposta” (ROJO; BARBOSA, 2015) de interagir com o
conteddo e de redistribui-lo, qualificando-os a participacdo em praticas sociais da web,
permitindo que os saberes adquiridos até entdo a respeito do género ultrapassassem os limites
da esfera escolar e favorecesse a conscientizacdo do contexto sécio-histérico do artigo de
opinido.

Finalmente, os gestos mobilizados no espaco virtual materializam
caracteristicas de praticas de aulas invertidas, pois as atividades ali propostas tomam,
primeiramente, a aplicacdo pratica como uma maneira de oportunizar aos estudantes a
construcdo de conhecimentos, a proposicdo de hipoteses e a consolidacdo de saberes sobre o
objeto de ensino. Tais a¢des sdo realizadas antecipadamente e de forma individual pelos alunos,
isto é, antes de exposicOes tedricas do professor com relacdo ao objeto em estudo, invertendo,
portanto, a ordem mais convencional de apresentagdo dos objetos de ensino ao aluno.

As atividades seguintes, 2.3.1, 2.3.2, 2.5.1 e 2.5.2 (SE2), foram realizadas, na
modalidade presencial, por meio de dispositivo didatico elaborado pelo professor para leitura e
interpretacdo do artigo de opinido “Superpopulacdo Carceraria” (VARELLA, 2012).

A presentificacdo e elementarizacdo do objeto realizaram-se oralmente, pela
forma social de trabalho coletivo, como em atividades de encadeamentos anteriores. Todavia,
nos conjuntos 2.3 e 2.5 de atividades escolares do Encadeamento Il (SE2, Quadro 17), o
professor pde em foco a selecéo lexical privilegiada pelo autor do texto (objetos gramaticais),
de &mbito linguistico-discursivo, e seus efeitos de sentido no texto, conforme podemos verificar

no excerto da atividade ilustrado no Excerto 11.

E11 — Atividades 2.3.1 e 2.3.2 (SE2)
P: O que é Carandiru? J& ouviram falar? E credenciais técnicas?
Alguns As: Uma cadeia... uma cadeia?
P: [concorda com um movimento de cabeca] O Carandiru era uma penitenciaria em Sao Paulo. Hoje, ela ja
nao existe mais. Foi fechada e demolida, porque, h& alguns anos, houve uma rebelido e mais de cem presos
morreram la. E o que séo credenciais técnicas?
As: [siléncio]
P: Credencial é um documento, uma autorizacao que se da para pessoas confiaveis. Aqui, no texto, quer dizer
que o secretario da Administracdo Penitenciaria é confiavel. Confiavel para qué?
As: [siléncio]




226

P: Olha no texto. Do que o articulista esta falando? O que foi que ja lemos? Olha o titulo.

Outros As: Muita gente presa... muitos bandidos na cadeia.

P: Isso! Superpopulagéo carceréaria. Ent&o, o Secretario da Administracdo Penitenciaria é confiavel para falar
do problema do sistema penitenciario no Brasil, ele € um especialista nesse assunto.

[...]

P: O que quer dizer maus lengois?

As: [siléncio]

P: Problemas. E o que significa ridiculos? Por que o autor diz que somos ridiculos? Nao sejamos ridiculos,
caro leitor. Nés, certo? Incluindo o autor. Ele diz ndo sejamos. Nos e ele também.

Al: Engracado?

P: E... Podemos rir nés mesmos. Por qué?

As: [siléncio]

P: Olha no texto. Ha cadeias suficientes para prender todos os bandidos? O Governo tem dinheiro para isso?
Aumentar o nimero de cadeias resolve o problema?

As: N&o...

P: Ent&o, significa que somos ridiculos e estamos em maus lengois, com problemas, se acreditamos nisso. Qual
é o ponto de vista dele, entdo? Ele é contra a construgdo de mais presidios, certo? Como é que ele esti
defendendo, justificando essa posicéo, esse ponto de vista?

Corroborando andlises anteriores, o agir linguageiro do professor ja dava
indicios da introdu¢do do objeto textual “argumentagdo” no trabalho de ensino com os alunos.
Por meio da analise linguistico-textual, ele direciona, fazendo uso do formato pergunta e
resposta, os estudantes a observarem a construcdo de argumentos em defesa do ponto de vista.
O docente segue, até o final da leitura e interpretacao oral, questionando os aprendizes a respeito
de elementos do dominio linguistico-discursivo, como itens lexicais presentes no texto

“irrisorios”, “cooptados”, “estratos sociais”, “demagodgico”, “exiguos”), explicando-0S e
correlacionando-os ao ponto de vista defendido pelo autor do artigo.

Ao término da leitura, a elementarizacdo prossegue com noOvos
guestionamentos. As consideracdes dao énfase as representacdes sobre o contexto de producéo
do artigo, evidenciando que o autor publica em determinado veiculo jornalistico-midiatico
porgue é credenciado e autorizado socialmente pela instancia jornalistica para isso. No Excerto

12, temos um recorte da situacdo moldada por esse agir linguageiro.

E12 — Atividade 2.3.2 (SE2)

P: Quem é o autor do artigo?

As: Dréauzio Varella.

P: Ja ouviram falar dele? Sabem o que ele faz? Vejam ao final do artigo, na assinatura. No artigo de opini&o,
aparece 0 nome do autor, ok, pessoal? Olhem ai. Ent&o, é aquele médico que aparece no Fantéstico, certo?
Al: Ele fala da Aids.

P: Isso. Ele também trabalha no atendimento a detentos do sistema prisional, por isso, é capacitado para falar
desse assunto. Onde o texto foi publicado?

As: Na internet.

P: Mas onde na internet?

Al: No site.

P: No site do Uol, certo? O autor é considerado capacitado por esse site jornalistico, credenciado para escrever
la e publicar sobre o assunto. Vejam que ele tem um espago para publicar, que é sé dele no Uol [apontando
para o endereco na internet, presente na referéncia a fonte].
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Novamente, o professor explora as condi¢Ges de produgdo do texto. Os
elementos referentes a representacdo do contexto de producdo dos artigos de opinido sdo
evidenciados, reiteradamente, em varias atividades escolares dos encadeamentos identificados.

O gesto de elementarizacdo também se concretiza na realizacdo de exercicio
individual de interpretacdo linguistico-textual (atividade 2.5.1, SE2) na modalidade escrita, por
meio de dispositivo didatico elaborado pelo professor (Figura 35). A correcdo, também
individual, do exercicio instaura o gesto de regulacdo, confirmado ainda com a repeticao do
gesto de aplicacdo de visto nos cadernos dos alunos.

Figura 35 — Exercicio de interpretacdo de texto

ATIVIDADES DE COMPREENSAO E INTERPRETAGAO DE

EST AO 1 — Para comprovar que hao adianta construir novos presidios,
3 ef citou a opinido de Lourival Gomes, secretario da. Administragdo

)e que maneira o autor do texto nos faz acreditar que a opinidao do
ecretario pode ser considerada confiavel?

que intencdo o autor nos traz informagdes a respeito do
secretario?

ema da carceragem no estado de Sao Paulo?
D 3 - Ao anahsar as despesas geradas na construgao de uma

Fonte: A pesquisadora (dispositivo didatico elaborado pelo professor)

As trés Ultimas atividades (2.6.1, 2.7.1 e 2.7.2, SE2) do segundo
encadeamento reproduzem a dinamica das atividades anteriores para focalizar o ponto de vista
do autor e a construgdo de argumentos. A exemplo da atividade 2.5.1 (SE2), os gestos de
presentificacdo e de elementarizagdo do objeto discursivo materializam-se, novamente, na
leitura do artigo e na focalizacdo de elementos do género, no exercicio de interpretagdo, por
meio de analise linguistico-textual, respectivamente.

Todavia, a leitura (atividade 2.6.1, SE2) e a resolucdo de questdes para a
interpretacdo textual (atividade 2.7.1, SE2), possibilitadas pelos gestos de introducdo do
dispositivo didatico e de formulagdo de tarefas, para estudo do artigo “O STF e as drogas” (DI
FRANCO, 2017), mobilizam uma forma social de trabalho até entdo inédita nas decisdes do
professor: o trabalho em duplas, com intervencdo e apoiamento ou controle docentes menos

rigidos. Esse formato oportuniza o desenvolvimento dos alunos, principalmente, mediado pela
interacéo entre 0s pares.
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Diferentemente do que ocorreu nos conjuntos de atividades, identificados e
analisados anteriormente, o gesto de regulacdo também é materializado de outra forma, pois o
professor realiza o gesto corporal de circular pela sala entre as duplas, observando a realizacéo
da tarefa delegada aos alunos, e os orienta ou esclarece-lhes dividas somente quando
consultado ou procurado por eles. Tal agir proporcionou mais autonomia aos estudantes e um
contato mais direto do professor com grupos menores de alunos. O fato de ser consultado, quase
individualmente, nos momentos de dificuldades das duplas, favoreceu orientacbes mais
personalizadas, que instauram “cenas de dupla” (BUCHETON; SOULE, 2009), ou seja, o
professor faz dupla com os grupos menores para ouvi-los mais de perto.

Nesses momentos, conforme exemplificado no Excerto 13, o professor
também compartilhou as ddvidas de algumas duplas com as demais, sem, no entanto, dar-lhes
as respostas das questdes, diferentemente do que havia feito em atividades anteriores (Excertos
11 e 12, por exemplo). Ao contrério, ele questiona todos os alunos. Esse gesto especifico leva
os estudantes a reflexdo sobre elementos do texto trabalhado e a elaboragdo de hipdteses,
discutidas entre os pares, para a compreensao da acdo de linguagem empreendida pelo autor do

artigo.

E5 — Atividade 2.7.1 (SE2)
P: Pessoal, no Gltimo paragrafo do artigo, vejam ai, o autor escreve assim: enganos tém consequéncias e
apresentam uma dura fatura humana. Encontraram? O que é fatura? Como podemos entender esse trecho?

Dessa forma, o agir do professor, oportunizou, em harmonia com a
perspectiva vygotskyana, formas e momentos diversificados de desenvolvimento por meio da
interacdo entre as duplas de alunos, entre o professor e as duplas, entre o professor e todos 0s
alunos.

O agir observado, na implementacdo dessas atividades, organiza uma
atmosfera cognitiva e linguageira diferente, marcada por formas de envolvimento diferentes
entre alunos e professor, alternando-se o desenvolvimento em “cenas de oficina”, quando o
professor se disponibiliza para grupos menores de alunos, e em “cenas de grupo”, nas quais os
alunos estdo em autonomia coletiva (BUCHETON; SOULE, 2009).

Outrossim, os gestos de regulacdo materializados pelo docente, quando das
corregOes das atividades do Encadeamento Il (SE2, Quadro 17), possibilitaram-Ihe diagnosticar
que os alunos ainda ndo haviam apreendido plenamente a diferenca entre argumentos e pontos
de vista. Esse diagnostico confirma os fatos observados por ele, em outras situacdes escolares,

que determinaram o objetivo do projeto em curso, a escolha da pratica social visada na atividade
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de ensino — opinar sobre determinada situacdo —, e do género — artigo de opinido —, que entdo
sustentariam o projeto didatico de ensino.

Com base nos diagnosticos construidos na implementagdo das atividades
realizadas pelos alunos a distancia e, posteriormente, confirmados nas atividades presenciais do
segundo encadeamento para estudo de elementos da estrutura composicional do género, o
professor planificou as oficinas seguintes da SD, de forma mais rapida e assertiva, de acordo

com as necessidades dos alunos.

Encadeamento 111 (SE2) — 11/04/2018 a 13/04/2018

O terceiro encadeamento da SE2 (Quadro 17) privilegia atividades escolares
voltadas, principalmente, para a leitura e a escrita, focalizando: (1) contato com a teoria a
respeito do género artigo de opinido; (2) resolucdo de exercicio sobre a teoria; (3) controle e
regulacéo do exercicio; e (4) esclarecimento de davidas a partir do diagndstico resultante desse
gesto.

As cinco atividades (3.1.1, 3.2.1, 3.2.2, 3.2.3, 3.3.1 e 3.3.2) que estruturam o
encadeamento foram conduzidas por diferentes gestos didaticos e desenvolvidas sob formas
sociais de trabalho diversas: trabalho individual, delegagéo, correcdo, trabalho coletivo e
pergunta e resposta.

Este encadeamento se difere bastante dos anteriores, pois 0s gestos de
implementacdo do dispositivo didatico e de formulacdo de tarefas realizam-se,
majoritariamente, a distancia. Assim, a maioria das atividades foram desenvolvidas no espago
virtual. Apenas a atividade 3.2.3 (SE2) foi realizada presencialmente. Todavia, ela é decorrente
das demais.

As atividades escolares em questdo sdo mobilizadas, principalmente, por
meio da Tarefa 4 (Figura 36), proposta no ambiente virtual de ensino e aprendizagem, na
Plataforma Edmodo.
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Figura 36 — Tarefa 4 (Plataforma Edmodo)

. postou para Tarefa 4
Professor(a) ™ as Eecm

P

Artigo de Opinido - Conceito e caracteristicas

Na aba "Pastas”, no alto desta coluna, ha uma pasta para a turma de vocés - 9° Ano,
Lingua Portuguesa. Nela, vocé encontrard uma apresentacdo resumindo as principais
caracteristicas do género "artigo de opinido”. Vocé pode consulta-la, quando for escrever o
seu artigo sobre "reducdo da maioridade penal.

Agora, faca o seguinte:

(1) Leia a apresentacio que esta |4 na pasta.

(2) Anote no seu caderno de Lingua Portuguesa as davidas que ainda tiver sobre artigos
de opinido.

(3) Conversaremos sobre elas na sala de aula.

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 4, Plataforma Edmodo)1%®

O destaque do terceiro encadeamento da SE2 é a apresentacdo da teoria, a
distancia, por meio de uma apresentacdo sobre as caracteristicas do género artigo de opinido,
composta por uma série de slides, gravada (salva) como arquivo de video por meio do aplicativo
PowerPoint, da Microsoft. Trata-se de um dispositivo didatico elaborado pelo professor com
recursos de reproducdo autbnoma que pode ser controlada por quem a assiste.

O dispositivo didatico foi introduzido e compartilhado na ferramenta
“Pastas”, disponibilizada pela Plataforma digital Edmodo.

Sob as formas sociais de trabalho delegacéo e trabalho individual, o docente
realiza o gesto de formulagdo de tarefas, recorrendo a uma consigna processual imperativa®
(MORO, 2008; NASCIMENTO; BRUN, 2019; BRUN, no prelo), encaminhada pela Tarefa 4
(Figura 36): (1) leia a apresentacdo (atividade 3.1.1, SE2) e (2) anote as duvidas (atividade
3.2.1, SE?2), para posterior discussdo em sala de aula presencial (atividade 3.2.3, SE2).

Por meio da atividade 3.1.1 (SE2), o professor conduz os alunos a definicéo
do género artigo de opinido, a identificagdo e consolidacdo das balizas do género,
presentificando e elementarizando, respectivamente, o objeto de ensino. Pela primeira vez, no
desenvolvimento da SD, o docente assume, mais diretamente, encaminhamentos teoricos com

relagdo ao objeto de ensino.

108 Durante a escrita do capitulo de andlise, a Plataforma Edmodo passou por atualizagéo e ligeiras modificacGes
em sua interface, por isso, as imagens reproduzidas do ambiente virtual podem apresentar diferencas entre si.

109 Consignas processuais sdo enunciados de comando que contemplam uma série de etapas encadeadas as quais
0 aluno deve cumprir para a realizacdo da tarefa.
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O contato individual dos estudantes com a teoria sobre o género,
primeiramente, a distancia (atividade 3.1.1, SE2), ou seja, sem que haja a exposi¢do prévia do
professor acerca do objeto unificador da SD, para posterior discussdo presencial sobre davidas
dos aprendizes (atividade 3.2.3, SE2), fazem com que as primeiras atividades escolares do
terceiro encadeamento (SE2) se enquadrem no modelo considerado, contemporaneamente, 0
mais prototipico da tipologia de ensino hibrido aulas invertidas (CHRISTENSEN; HORN;
STAKER, 2013; HORN; STAKER, 2015; BERGMANN; SANS, 2016).

A singularidade do dispositivo didatico digital elaborado da ao aluno a
possibilidade de “pausar”, “retroceder”, “avangar” e “rever” a apresentacdo como, quando,
onde e quantas vezes desejar, segundo a propria necessidade de compreensdo, impulsionada
pelas atividades escolares realizadas na Tarefa 4 (3.1.1 e 3.2.1, SE2, Figura 36).

Na Figura 37, podemos visualizar uma ilustracdo desse dispositivo, com
destaque para essas ferramentas, dispostas no painel de botdes na parte inferior da interface do
aplicativo de video — neste caso, 0 Windows Media Player para computadores e notebooks. A

barra azul, a esquerda, indica o tempo de exibi¢do transcorrido.

Figura 37 — Excerto 1 do dispositivo didatico utilizado nas atividades 3.1.1, 3.2.1 e 3.2.2 (SE2)

: Professor

Escola Est;
Campo Grande - MS

Fonte: A pesquisadora (dispositivo da Tarefa 4, Plataforma Edmodo)

O uso dessas ferramentas, presentes em inumeros aplicativos de reproducéo
de videos, acessiveis pelos sistemas operacionais de computadores e notebooks (Windows, 10S)
e de outros dispositivos mdveis, como tablets e smartphones (Android, 10S), oportuniza ao

estudante o controle do tempo e do espaco de estudo — condi¢des indispenséveis na abordagem
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ensino hibrido —, atribuindo-lhe responsabilidade e autonomia para gerir o proprio ritmo de
aprendizagem.

Motivada pelo contexto da aula invertida, a aplicacdo de um conjunto de
formatos diferenciados para a realizacdo de atividades em espaco digital — delegacéo, trabalho
individual e pergunta e resposta —, substituiu a exposic¢éo, presencial e preliminar da teoria, sob
a forma social de trabalho frontal/magistral do professor, do tipo conferéncia (VALENTE,
2014a, 2014b). Tal formato é recorrente na pratica escolar mais tradicional, cuja caracteristica
integra, majoritariamente, a aprendizagem curricular (LEMKE, 2010) “de um para todos”,
observada antes da planificagéo e implementagéo da SD.

Dessa forma, tal decisdo para mediar a interagdo dos alunos com a teoria
subjacente ao objeto de ensino — em meio digital, por meio de recursos tecnolégicos e formas
sociais de trabalho diferenciadas — marca uma inovacdo disruptiva na pratica de ensino do
professor, observada anteriormente na turma do 9° ano e em outras turmas.

Ja identificada em situacdes de ensino anteriores, dentre as formas sociais de
trabalho privilegiadas pelo docente, no encadeamento em questdo, o formato pergunta e
resposta se destaca na estrutura da apresentacdo tedrica elaborada e implementada virtualmente.

Entre as perguntas e respostas, consideradas na apresentacao, ha um intervalo
de doze segundos, de modo que o aluno tenha um tempo para refletir sobre os questionamentos
formulados, podendo alterar esse intervalo (aumenta-lo/diminui-lo) e ainda voltar as perguntas

e respostas (Figura 38) quantas vezes julgar necessario e na ordem que quiser.

Figura 38 — Excerto 2 do dispositivo didatico utilizado na atividade 3.1.1 (SE2) — slides sequenciais

Onde podemos ler os textos desse género? M Onde podemos ler os textos desse género?

E comum encontrar esse género de

texto circulando em revistas, jornais, como
também na internet, tratando de assuntos
polémicos que exigem posicao por parte
dos emissores (dos autores), causando
também uma manifestacgao no leitor.

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 4, Plataforma Edmodo)

Embora o professor tenha fornecido as respostas aos questionamentos, ao

promover a interacdo do aprendiz com a teoria, 0 conhecimento apreendido pelos alunos é
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sistematizado, porém, de modo mais dindmica, e, principalmente, de acordo com o
gerenciamento, pelo aluno, do préprio tempo e ritmo de aprendizagem.

Pelas lentes do ensino hibrido, entendo que esse modo, decorrente do formato
pergunta e resposta, cria, na situacdo examinada, um simulacro de interacdo sincrona, embora
ndo o seja. Tal simulacro, considerado produtivo nas atividades a distancia, mediadas pela
tecnologia digital (NEDER, 2009), mesmo que de modo assincrono, gera um efeito de
proximidade com o professor. Esse efeito é bem-vindo, porque coloca os alunos em uma
situagdo confortavel, pois, para os estudantes, é como se o professor estivesse proximo deles?.
Assim, por meio do dispositivo didatico elaborado, considero que também se instaura um
simulacro de “cena dupla” entre professor e aluno (BUCHETON; SOULE, 2009), visto que a
interacdo pressuposta ocorre de forma assincrona.

Outrossim, esse simulacro, da mesma forma como ocorre na modalidade
presencial, envolve ainda o aprendiz em um processo dial6gico de construcdo de saberes, por
meio de reflexfes e acdes sobre eles, impulsionado pelos questionamentos elaborados pelo
professor, porém sob o controle e gerenciamento do proprio aluno.

Pelas consideracbes de Schneuwly (2004), entendo que a medida que o
estudante se apropria do instrumento semidtico “pergunta”, o qual instrumentaliza a mediagao
do professor na acdo de topicalizar o objeto discursivo (atividade 3.1.1, SE2, Figura 38),
informacgdes construidas pelo aprendiz, nas intervengdes presenciais anteriores, Ssdo
reorganizadas e alavancam lembrancas a respeito do género em estudo, consolidando a
aprendizagem.

A partir das ponderagdes do autor, defendo, entdo, que, na atividade 3.1.1
(SE2), além dos gestos de introducdo do dispositivo didatico, de formulacdo de tarefas,
presentificacdo e elementarizacdo, o gesto de constru¢do de uma memdria didatica, em torno
do objeto discursivo em estudo, também se concretiza.

As caracteristicas do dispositivo didatico elaborado para a realizagdo da
Tarefa 4 (Figura 38) faz dele um objeto digital de aprendizagem, pois permite que a turma o

acesse, de forma individual e autbnoma, diversas vezes, sem dificuldades, no ambiente virtual

110 pesquisas realizadas por Santaella (2013) relatam que geralmente os estudantes sentem falta dessa proximidade,
ou desse efeito de proximidade, em cursos realizados totalmente na modalidade a distancia. A falta de proximidade
com o professor (e com os demais estudantes) é um dos fatores que tém gerado, segundo a autora, indices elevados
de evasdo entre os alunos de cursos nessa modalidade.
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de aprendizagem, por meio de uma variedade de hardwares, sistemas operacionais e browsers,
desde que os alunos disponham de uma conexao, mesmo que temporaria, com a internet!?,

Dessa feita, a cada vez que o estudante retomar o video da apresentacéo,
utilizada na atividade escolar 3.1.1 (SE2), em quaisquer que sejam as condi¢des de usabilidade,
além dos gestos de presentificacdo e de elementarizagdo, a memoria didatica é acionada
novamente até que o aprendiz se emancipe do professor e utilize o instrumento “pergunta” de
forma transformada, lembrando-se sozinho das nuances do objeto em estudo.

Assim, partindo das reflexdes de Bucheton e Soulé (2014), a pergunta pode
ser definida como um instrumento de apoio ou ancoragem que, paulatinamente, ¢ “devolvido”,
a fim de promover a autonomia e a responsabilidade do aluno para resolver sozinho uma
situacdo-problema. Essa também € uma das metas da Didatica das Linguas.

Ao sistematizar, teoricamente, as informac6es trabalhadas na topicalizacéo
do objeto de ensino em seus elementos constituintes, conforme veio ocorrendo, até entdo, ao
longo da SD, o professor permite tornar comuns os diversos detalhes ou relevancias que esses
elementos vdo adquirindo na experiéncia de apropriacdo dos alunos. Esse gesto também
institucionaliza o objeto discursivo artigo de opinido.

Dessa forma, a atividade 3.1.1 (SE2), de leitura (dialogada) da apresentagéo
tedrica sobre o género artigo de opinido, materializa a maioria do conjunto de gestos didaticos
fundadores do oficio do professor (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008).

Ademais, observando-a pela 6tica da teoria dos hibridos (CHRISTENSEN;
HORN; STAKER, 2013), o professor propde uma solucéo inovadora, disruptiva, como vimos,
para os alunos e para ele. No entanto, a0 mesmo tempo em que é disruptiva, tal solucdo é
igualmente sustentada, visto apoiar-se em uma préatica da qual ambos estdo seguros, mediada
por um instrumento semidtico ja conhecido por eles: a pergunta, um elemento que integra a
forma social de trabalho escolar pergunta e resposta.

Quanto as atividades 3.2.2 e 3.2.3 (SE2), elas materializam, principalmente,
gestos de regulacdo, realizados pelo professor no ambiente virtual e presencial, e de
elementarizacdo, em sala de aula presencial.

Na atividade 3.2.2 (SE2), destacam-se gestos que visam a um balango das
aprendizagens dos alunos por meio da correcdo da Tarefa 4 na sala de aula virtual. Ao mesmo
tempo em que se aproxima dos aprendizes, através da interacdo favorecida pelo dispositivo

didatico implementado, o professor realiza gestos especificos de sondagem e de controle que

11 O estudante pode fazer download do dispositivo didatico e acessa-lo, posteriormente, off-line, pois a Plataforma
Edmodo oferece essa possibilidade. Assim, ndo ha o impedimento para o acesso reiterado dos alunos.
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oportunizam a supervisao do trabalho de estudo dos aprendizes, realizado em ambiente fora da
escola, e a coleta de dados/informacGes sobre a aprendizagem. Essas informacdes servirdo de
base para novas intervencoes.

Para tanto, observemos, na Figura 39, que o docente realiza, novamente, 0
gesto de formulacdo de tarefas, valendo-se de uma consigna processual imperativa, organizada
em topicos introduzidos por verbos de acdo — “assista”, “anote”, “faga”, “leve” — que planificam
as etapas para a realizacdo da tarefa, a fim de gerar os dados que possibilitaram concretizar
esses gestos de regulacéo.

Observemos que se trata da finalizacdo da apresentacdo. Notemos, pela barra
azul indicativa de tempo transcorrido, que, para chegar a esse ponto, o aluno, provavelmente,

tera percorrido guase toda a apresentacao.

Figura 39 — Excerto do dispositivo didatico que viabiliza a atividade escolar 3.2.2 (SE2)

Entendeu tudo sobre artigo de opiniao?

Se ainda tiver duavidas, tudo bem. Vamos conversar sobre elas. Faca o
seguinte:

= Assista novamente a apresentacéo;

= Anote no seu caderno o que nao entendeu muito bem;
« Faga suas perguntas no comentario da tarefa (Plataforma Edmodo); e

« Leve suas anotacdes para a escola para discuti-las com os colegas e com o
professor na aula de Lingua Portuguesa. Juntos vamos esclarecer todas as
davidas.

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 4, Plataforma Edmodo)

Nas etapas propostas na consigna, sob a forma social de trabalho individual
para interagdo do aluno com a teoria, o professor busca viabilizar o gesto especifico de
consolidar um diagnostico sobre os saberes apreendidos com relacdo ao objeto discursivo
estudado, visando a realizar a regulacdo da aprendizagem.

Destacam-se os enunciados “se ainda tiver davida, tudo bem” e “vamos
conversar sobre elas”, pois, de modo geral, refletem uma pilotagem menos tensa € uma
atmosfera mais relaxada, compreensiva e convidativa a participacdo do aluno, com relacéo ao

fato de eles poderem ter duvidas e a oportunidade de esclarecé-las. Esses enunciados
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introduzem “gestos de inscri¢do” (BUCHETON; SOULE, 2009), que, além de procurarem
manter o interesse do aluno na continuacgdo da atividade, traduzem uma preocupagdo com a
gestdo da face do estudante durante a avaliacao.

As duvidas manifestadas pelos estudantes resultam do autoestudo feito a
distancia — primeira fase da aula invertida —, responsavel por instaurar zonas de
desenvolvimento proximais (VYGOTSKY, 2001), sobre as quais o professor podera agir. O
destaque fica para o fato de o docente poder identifica-las antes da aula presencial, utilizando
tecnologia digital, e planificar, mais rapidamente, atividades direcionadas as dificuldades
observadas, otimizando o tempo de desenvolvimento da SD. Esse também é um dos objetivos
do ensino hibrido, com relacdo ao melhor aproveitamento do tempo escolar — que incide
diretamente na pilotagem do projeto de ensino em curso.

Dessa maneira, as atividades escolares seguintes visaram a potencializar a
aprendizagem, por meio das duvidas manifestadas com relacéo a estrutura composicional do
género — foco principal do terceiro encadeamento da SE2 (Quadro 17).

Apds o diagnostico formado na realizacdo de gestos de regulacdo, em analise
dos dados coletados on-line, na correcao da Tarefa 4 (atividade 3.2.2, SE2), o professor retoma,
em trabalho coletivo em sala de aula presencial, desenvolvido oralmente, questées/dificuldades
apontadas pelos estudantes, primeiramente, no momento a distancia. Nesse movimento, em aula
presencial, ele concretiza a segunda fase da aula invertida.

Nesse contexto, é relevante enfatizar, que o professor ndo utiliza em aula
presencial o dispositivo elaborado para o trabalho com a teoria subjacente ao género em estudo,
a fim de dedicar um tempo para a exposicdo da teoria. Ou seja, ndo houve a tradicional
exposicao frontal/magistral exclusiva para explicar conteudos sobre o género. Ao contrario
dessa pratica, ja cristalizada no género da atividade docente, o contato tedrico dos alunos para
caracterizagdo do género, ficou, como vimos, sob a responsabilidade e autonomia dos alunos,
que o fizeram antecipadamente por meio do dispositivo disponibilizado na plataforma digital
(Figura 37).

Em sala de aula presencial, partindo das dificuldades manifestadas,
virtualmente, pelos alunos, o professor recorreu a um dispositivo ja conhecido dos aprendizes:
o artigo de opinido “Superpopulagdo Carcerdria”, implementado anteriormente no
Encadeamento 1l (atividades 2.3.1, 2.3.2, 2.5.1 e 2.5.2, SE2). Todavia, nesta etapa da SD, o
gesto de elementarizagdo foi direcionado a parametros da infraestrutura geral do texto: “as
partes” constituintes do artigo de opinido. Ao retomar um dispositivo anterior, o professor

também aciona uma memdria ja construida sobre o género.
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A titulo de exemplo, observemos, no Excerto 14, que, para tratamento desses
parametros, além do gesto de elementarizacdo, o de regulacdo é novamente instaurado,

presencialmente, no formato pergunta e resposta.

E14 — Atividade 3.2.3 (SE2)
P: Em quantas partes se organiza o texto?
As: [Siléncio]
P: Primeiro, vamos contar quantos paragrafos tem, ok, pessoal?
As: Dezessete.
P: Isso. Quantas partes esses paragrafos organizam?
As: [Siléncio]
P: Pessoal, 0 texto se organiza em partes, certo? Um artigo de opinido se divide em quantas partes? Vocés
viram na apresentacgéo, ndo foi? Introducéo...
Alguns As: Desenvolvimento e concluséo.
P: Isso! Vamos identificar cada uma delas no artigo? O que os articulistas escrevem na introducéo? A
introducéo serve para informar o que para o leitor? Nessa parte, eles destacam o tema-problema que irdo
discutir, certo? De que forma ele pode fazer isso? Vejam ai no artigo do Dr. Drauzio Varella. Como ele comega
0 texto?

Pelo recorte selecionado, observo que o professor conduz a atividade escolar,
retomando, entre outros, uma divida manifestada por uma aluna da turma por meio da
ferramenta “Comentario”, da Plataforma Edmodo (Figura 40). Poderemos notar que a divida
surge a partir do dispositivo didatico, implementado a distancia, para possibilitar o contato do
aluno com a teoria a respeito do género artigo de opinido (Figura 37).

No dispositivo didatico que contempla a apresentacdo em video, ha varias
sugestdes de como iniciar o texto. Observemos que a aluna se reporta ao professor, motivada
pela interacdo que ja havia feito com o dispositivo implementado. Ela se refere a uma dessas
sugestoes.

Atendendo a orientagdo do professor (“Faga suas perguntas no comentario da
tarefa”), a estudante questiona aspectos referentes a introdu¢do de artigos de opinido.
Primeiramente, o professor esclarece a davida, individualmente, utilizando a mesma
ferramenta, e, posteriormente, faze-o de forma coletiva, em sala de aula presencial, conforme
visto no excerto da atividade 3.2.3 (Excerto 14).

Vejamos:
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Figura 40 — Davida manifestada na atividade 3.2.2 (SE2)

INTERROGACAO

Ou uma sequéncia de interrogacdes — ¢ uma forma
criativa de envolver e despertar a atengdo do leitor.
ATENGAO! Deve-se tomar cuidado com o nimero [de]
interrogacdes: todas deverdo ser respondidas no texto.

( Comentério da
aluna na
ferramenta Tarefa

"Votar em quem nas eleicdes este ano? Como escolher um
candidato que realmente nos represente? O numero absurdo
de politicos envolvidos em corrupgdo do Brasil deixa o _
brasileiro indignado, e o faz pensar e refletir sobre a| | Perguntas e apresentar s no final do texto as respostas desses

importéncia de escolher bem seus candidatos", perguntas?

Eu queria saber se o artigo de opinido pode comecar apenas com

Trecho da
apresentacdo
em video —
um dos slides

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 4, Plataforma Edmodo)

Desse modo, nas atividades 3.1.1, 3.2.1, 3.2.2 e 3.2.3 do terceiro
encadeamento (SE2), séo corroboradas as etapas da metodologia ativa aula invertida.

As atividades escolares do ultimo conjunto do Encadeamento 1l1 (SE2) s&o
viabilizadas, primeiramente, por gestos de introducdo de um novo dispositivo didatico e de
formulacdo de tarefas. Retornando ao ambiente virtual de aprendizagem, esses gestos ainda
tornam exequiveis gestos de elementarizacdo (atividade 3.3.1, SE2) e de regulacdo (atividade
3.3.2, SE2), por meio da Tarefa 6 (Figura 41).

A tarefa individual, delegada aos alunos, pela atividade escolar 3.3.1 (SE2),
foi a de reorganizar um artigo de opinido (“Quebra-cabeca”), a partir da reordenagdo dos
paréagrafos do texto.

Na atividade escolar 3.3.1 (SE2), o objeto é topicalizado de modo a
elementarizar o artigo, evidenciando a estrutura composicional do género, e a focalizar recursos
linguistico-discursivos, referentes aos organizadores que encadeiam os argumentos em defesa

de um ponto de vista e promovem a progressao textual.
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Figura 41 — Atividade 3.3.1 (SE2)

edmodo Home Classes Discover Library Messages
e . |
Professor(a) ™ as Eecm
a6

Quebra-cabeca

© Due 04/27

Logo abaixo, temos um artigo de opinido, porém seus paragrafos estdo embaralhados. Sua misséo € colocar 0s
paragrafos na ordem certa, de modo que o texto tenha sentido. Faca desta forma:

a) Leia o artigo com atencdo, procurande descobrir: uma intreducéo, trés argumentos e uma conclusdo

b) Depois de ler o artigo, no espaco de respostas da Tarefa 6, vocé deve indicar a ordem correta dos paragrafos usando
as letras A, B, C, D e E que aparecem no final de cada paragrafo do artigo, para que o texto tenha sentido. Escreva assim
na resposta:

Alntroducdo & o paragrafo ( __ ).

O 1° argumento é o paragrafo (__ )
0 2° argumento € o paragrafo ( __ ).
O 3° argumento é o paragrafo (__)
Aconclusdo éoparagrafo (__ )

A pena de morte no Brasil

A pena de morte ndo deve ser liberada, finalmente, porque ndo matar os semelhantes & um principio de ética fundamental
para os seres humanos. (Paragrafo A)

Recentemente, o desejo popular por leis mais severas para os praticantes de crimes hediondos tem aumentado. Ha
pessoas que t&m pedido a adocdo da pena de morte no Brasil como soluc#o para a criminalidade. (Paragrafo B)

Porisso, a pena de morte ndo deve ser adotada no Brasil. (Paragrafo C)

Além de ndo resolver o problema da criminalidade, também pode ser injusta, porgue muitos dos que foram executados
tiveram sua inocéncia comprovada mais tarde, quando a policia descobriu o verdadeiro criminoso. (Paragrafo D).

A pena de morte ndo € a solugao para a criminalidade, primeiramente, porque esta comprovado que os crimes hediondos
ndo deixaram de ser praticades nos paises que a adotaram. (Paragrafo E)

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 6, Plataforma Edmodo)

Por meio da reconstrucdo da coesdo e da coeréncia, viabilizada pela
identificacdo, principalmente, de elementos de conexdo, como 0s marcadores textuais que
guiam o leitor na organizacdo do discurso — os articuladores “primeiramente”, “além de”,
“finalmente”, “por isso”, a atividade enfatiza elementos lexicais que se comportam como
mecanismos de textualizacdo. S&o, portanto, privilegiados elementos integrantes do nivel
organizacional do texto.

Apesar de ser uma atividade que ira focalizar apenas os argumentos, sem
conecta-los a pratica social de linguagem envolvida, o destaque do encadeamento diz respeito
a correcdo realizada no ambiente virtual (atividade 3.3.1, SE2). Ao implementar o gesto de
regulagdo, o professor se atém a dificuldades dos alunos em utilizar recursos linguistico-
discursivos na organizacao textual dos argumentos, e, sobretudo, ao que parece, em diferenciar

opinido de argumento.
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O diagnostico também foi possivel porque, embora ndo houvesse, na Tarefa
6, a recomendagdo para que os alunos se manifestassem pela ferramenta “Comentério”
(diferentemente da orientacdo da Tarefa 4), eles o fizeram, ou seja, 0s estudantes se apropriaram
dela, entenderam-na como uma oportunidade de entrar em contato com o professor antes da
aula presencial. Essa possibilidade teve efeitos no modo de agéncia dos alunos, pois, em outra
circunstancia, segundo o professor, na divida, muito provavelmente, eles teriam abandonado a

tarefa designada, isto €, ndo a teriam realizado. Temos um exemplo ilustrado na Figura 42.

Figura 42 — Atividade 3.3.1 (SE2) — davida do aluno

0,6 10 ot
' ' Comentario

do aluno

Solicitar reenvio

H Prof val comecar assim ne

Tarefa
realizada

(A) A pena de morte ndo deve ser liberada, finalmente, porque néo Introducéo tipo um significado de Pena de
matar os semelhantes & um principio de ética fundamental para os morte
seres humanos (C) Por isso, a pena de morte ndo deve ser adotada 1% argumento Oque ele acha
no Brasil. (D) Alem de ndo resolver o problema da criminalidade, 2° argumento afirmativas para comprovar
também pode ser injusta, porque muitos dos que foram executados as afirmacdes dele
tiveram sua inocéncia comprovada mais tarde, quando a policia 37 argumento vai ser tipo ogue a
descobriu o verdadeiro criminoso (B) Recentemente, o desejo populac8o acha daquilo? essa eu fiquei
popular por leis mais severas para os praticantes de crimes - em duvida rs...

-

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 6, Plataforma Edmodo)

Notemos que, além de parecer associar argumento a uma possivel definicdo
de opinido ou ponto de vista, marcada pelo verbo “achar” — no sentido de “ter opinido” — (“1°
argumento o que ele acha”), o aluno manifesta, em dois enunciados — um interrogativo e outro
asseverativo —, que esta em davida: (1) pergunta: “3° argumento vai ser tipo o que a populagio
acha daquilo?” (novamente, ele utiliza o verbo “achar”); e (2) afirma: “essa eu fiquei em duvida
rs”.

Apesar de ficar claro que ha uma duvida, uma dificuldade a ser resolvida, o
segundo enunciado do aluno apresenta uma marca de valor positivo que representa risos — “rs”
— e esta relacionada a alegria, ou tranquilidade, que parece transparecer que o aluno esta se
sentindo a vontade para expor a referida davida ao professor. Essa marca pode ser um indicativo
de que uma atmosfera distensa e de confiancga se constrdi na implementacéo da SD.

O professor respondeu, quando necessario, ate trés vezes aos comentarios dos
alunos, levando-os a revisar e a refazer a Tarefa 6. Foi um momento de interacao, a distancia,

com o par mais experiente da comunidade escolar, mediada por ferramentas tecnoldgicas
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digitais. Por meio do formato de correcdo individual, o professor interveio na atividade de modo
a conduzir os aprendizes a reorganizagdo do texto, ou seja, a montar novamente o “quebra-
cabeca”, mudando a posicao das “pecas” (das partes do texto) de forma a “encaixa-las”

adequadamente. Trago um exemplo na Figura 43.

Figura 43 — Atividade 3.3.2 (SE2)
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Alintroducéo é o paragrafo (b ) O 1 argumento é o paragrafo (e ) O 2 mesma letra D e faltou o paragrafo B.
argumento & o paragrafo (d ) O 3 argumento é o paragrafo(a)A A ordem dos argumentos tb apresenta
concluséo e o paragrafo (¢ ) problema. Vc acertou o

Ultima
corregéo

Ultima resposta
da aluna, ap6s
as revisdes do

professor

ﬂ 0, !

Agora esta okl
Muito beml!
Abraco.

Prof

Add comment

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 6, Plataforma Edmodo)

As orientacdes foram guiadas, portanto, pelas dificuldades de cada estudante,
procurando preencher lacunas no processo de aprendizagem. Uma das possibilidades da
hibridizacdo entre as modalidades presencial e a distancia é a aproximacdao individualizada entre
professor e alunos, otimizada por recursos de tecnologia digital. Presencialmente, muitas vezes,
esse agir é impossibilitado pelo numero elevado de alunos por turmas, ficando a inten¢do do
professor no ambito do trabalho real, quando ele tem algum impedimento para realizar o
trabalho como gostaria.

No entanto, € relevante considerar que, apesar das intervencdes
particularizadas do professor, assim como nem todos os alunos fizeram a tarefa ou
manifestaram suas davidas, nem todos que a fizeram e as manifestaram seguiram as orientagdes
do professor e refizeram a tarefa. De acordo com a revisdo dos trabalhos realizados com
modelos hibridos, relatadas no Capitulo 3, essa constatacdo confirma que a ades@o dos alunos
ainda é uma das dificuldades encontradas por parte dos professores que optam por trabalhar
com esse tipo de metodologia ativa.

Os resultados da analise e reflexdo do professor sobre as atividades escolares

do Encadeamento 111 (SE2) motivaram ainda gestos especificos de curadoria de novos materiais
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e dispositivos e de elaboracdo de outras duas sequéncias de ensino: “Argumentos”, analisada
mais adiante.

Dessa feita, 0 agir discente, mediado pelos recursos tecnoldgicos do ambiente
virtual de ensino e aprendizagem, integrado a formas de aplicacdo da metodologia de aula
invertida, forneceu, entre outros, elementos para que o professor compreendesse melhor as
dificuldades dos aprendizes com relacdo ao género estudado e tomasse outras decisdes, mais

rapidamente, com relacdo a progressédo da SD.

Encadeamento IV (SE2) — 12/04/2018 a 14/04/2018

O quarto encadeamento da SE2 (Quadro 17) objetiva retomar as discussdes
sobre o tema-problema escolhido pelos alunos. Nele, sdo socializados os resultados das
pesquisas realizadas por eles sobre “a redugdo da maioridade penal”. Para tanto, duas atividades
escolares o estruturam: 4.1.1, que retoma oralmente e de forma coletiva o tema escolhido e
pesquisado anteriormente, e 4.1.2, que socializa os resultados da pesquisa empreendida pelos
alunos. As formas sociais de trabalho mobilizadas pelo professor foram trabalho coletivo e
pergunta e resposta.

Por meio dessas atividades, o docente realiza, primeiramente, 0 gesto de
criacdo da memoria didatica, e, na sequéncia, os de regulacdo e de elementarizagdo,
respectivamente, ao verificar, 0 que os alunos ja sabem a respeito do tema-problema, e ao
focalizar uma das balizas do género estudado. Os resultados (atividade 4.1.1, SE2) sdo
compilados por meio de outro gesto comum do género da atividade docente — o de fazer
anotacdes no quadro. O docente sistematiza o propdsito comunicacional do objeto discursivo
artigo de opinido, evidenciando a acdo de linguagem realizada por meio dele,
institucionalizando-o.

Embora o Encadeamento IV tenha sido, até 0 momento, mais curto que 0s
demais, o conjunto de atividades escolares implementado foi relevante no sentido de
oportunizar, mais uma vez, mudangas no agir costumeiro dos alunos, pois todos foram
“convidados” a socializar, individualmente, os resultados da pesquisa sobre a reducdo da
maioridade penal.

Como apenas uma parte da turma havia feito a tarefa, o professor empreendeu
um gesto de ajustamento na planificagcdo da SD, e realizou a socializagdo das informagdes em
duas etapas para que a outra parte da turma trouxesse os resultados no segundo dia, com a

adverténcia de que nao seria possivel discutir ou escrever sobre o problema em questéo, caso a
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pesquisa ndo fosse realizada. Com a adaptacéo no tempo de realizacdo da atividade, a maioria
dos alunos fez a pesquisa e participou da socializacdo. Se a atividade ndo fosse ajustada, ela
faria parte do trabalho real do professor, pois ele estaria impedido de realiza-la como havia
planificado.

Conforme veremos no Excerto 15, os estudantes obtiveram as informac6es
em fontes variadas: interagiram com recursos tecnoldgicos digitais, como a pesquisa em sites
da internet, através do buscador Google, e com familiares mais préximos, como os pais, por
exemplo. A atividade escolar 4.1.2 (SE2) ofereceu aos aprendizes condicOes e ferramentas para
acessar e interagir criticamente com diferentes fontes de informagéo, fortalecendo-lhes a

autonomia.

E6 — Atividade 4.1.2 (SE2)
P: A1, o que vocé descobriu sobre a redugdo da maioridade penal?
Al: [lendo as anotagdes do caderno] E uma mudanca na legislagio brasileira sobre a penalizacio de menores
de dezoito anos, especialmente, no que diz respeito a possivel reducdo da idade para aplicacdo de puni¢éo
criminal.
P: De onde vocé tirou essa defini¢cdo?
Al: Do Google.
P: De onde no Google?
Al: Do Google, professor.
P: Ok. A2, e vocé?
A2: Minha mée, que esta tentando ser advogada, disse que é diminuir o limite de idade para uma pessoa que
cometeu crime ir para a cadeia.
P: Sua mae esté tentando ser advogada? Ela esta cursando Direito?
AZ2: Ela esta estudando para a prova da OAB. Ela é contra.
P: E vocé?
A2: Eu ndo. Eu sou a favor, como meu pai.
P: Por qué?
A2: Se cometeu um crime, tem que ir preso.
P: A3, vocé concorda?
A3: Ndo. As cadeias sdo muito ruins.
A2: Quem mandou cometer crime?
A3: Mas e 0 amor ao proximo?
A2: E quem matou pensou no proximo?
A3: Afe...
As: [todos se manifestam ao mesmo tempo]
P: Pessoal, calma! Assim a gente ndo se entende!!
As: [todos continuam falando a0 mesmo tempo]
P: Pessoal, 1, 2, 3!
As: [Siléncio]
P: Vamos falar um de cada vez e ouvir o que outro esta falando, ok?! Vou continuar perguntando, quero saber
0 que mais vocés descobriram. Ndo adianta mudar de lugar, porque eu vou ouvir todos vocés.

Considerando, especificamente, o desenvolvimento da SD até o momento, 0s
estudantes foram inseridos, pela primeira vez, na préatica social de opinar, manifestando-se

contra ou a favor & reducdo da maioridade penal no pais. Desse modo, foi a primeira
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oportunidade que tiveram de formular a propria opinido (e justifici-la/defendé-la) sobre o
problema social eleito para as discussoes.

Ao mesmo tempo, a forma como foi conduzida a verificacdo dos resultados
da pesquisa feita pelos alunos levou a turma a um primeiro debate, oportunizado pelas perguntas
do docente, ao confrontar as opinides dos alunos, primeiramente, com as opinides dos pais (um
dos alunos informa que a mée é contra a reducdo da maioridade penal, e o professor pergunta:
“E vocé?”) e, depois, com as dos colegas: “A3, vocé concorda [com a opinido de A2]?”.

As opinides e 0s argumentos que se viram na sequéncia mobilizaram de tal
maneira as reacdes da turma que o professor interveio, realizando um gesto especifico de
reorganizar as discussdes ou a socializa¢do, chamando a atencdo dos estudantes para o fato de
gue ndo haveria entendimento, se todos se manifestassem ao mesmo tempo. Ou seja, ele assume
a funcdo de moderador do debate e explicita o funcionamento do género: para participar dele,
€ necessario seguir determinadas regras, como a de respeitar o turno de fala do outro (“Vamos
falar um de cada vez e ouvir o que outro esta falando, ok?”).

Lembrando que a formulacdo e a defesa de opinides foram os objetivos que
motivaram a elaboracdo do projeto didatico de ensino e a implementacdo da SD em curso,
socializar os achados e as opinides, por meio da atividade 4.1.2 (SE2), proporcionou aos alunos
ampliar e aprofundar seu repertério com relacdo ao tema em questdo, mas, principalmente,
realizar agOes de linguagem no sentido de atingir esses objetivos de ensino e aprendizagem.

Outrossim, ver e avaliar os fatos também pelo ponto de vista do outro, expds
0s estudantes, novamente, a uma situacdo propicia ao desenvolvimento da capacidade de
“descentragdo”, atendendo a Diretrizes para a educacdo no pais (BRASIL, 2013) e a BNCC
(BRASIL, 2017). Essa capacidade favorece, além da construgdo da autonomia e do pensamento
critico, a aquisicdo de valores éticos e morais, pois exige dos participantes das discussdes
conhecer principios e opinies além dos préprios e 0s respeitar.

E relevante ainda destacar que as atividades do Encadeamento 1V da SE2
(Quadro 17) articulam-se diretamente a atividade 2.2.3 do Encadeamento Il da SE1 (Quadro
16), pela qual o professor realizou o gesto de formulagéo de tarefas ao delegar aos alunos a
tarefa de pesquisar, antecipadamente, sob a forma social de trabalho individual, informacdes
acerca do tema. Foi a primeira etapa para mobilizar as discussfes planejadas na SD. Ou seja,
néo foi o professor quem providenciou informagdes a respeito do tema, mas os alunos.

As atividades dos dois encadeamentos relacionam-se, portanto, por meio de
aspectos da metodologia de aulas invertidas, pois o tema ndo foi simplesmente exposto pelo

professor, mas conduzido, posteriormente, por ele, em uma atividade social mediada pelo
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formato de trabalho coletivo, a partir das informac6es obtidas, a priori, pelos estudantes. Logo,
atividade 4.1.2 (SE2) foi uma etapa complementar & primeira, nela eles comegaram a lidar com
esquemas de utilizacdo de outro pré-construido social — o género debate.

A opcdo pela metodologia ativa indica um diferencial em praticas comuns das
abordagens mais tradicionais, centradas, principalmente, na figura do professor.

O gesto de regulagdo ainda levou o docente a constatar que, apesar de a
maioria dos estudantes manifestarem opinides e pontos de vista sobre o tema em questéo, eles
apresentaram dificuldades na formulacdo de argumentos. Esse diagndstico levou a planificacédo

de mais uma sequéncia de ensino — “Debate” —, focalizada mais adiante.

Encadeamento V (SE2) — 13/04/2018

O gesto especifico de verificar a aprendizagem dos alunos sobre o tema
pesquisado, materializado no Encadeamento IV (SE2), possibilitou ao professor observar ainda
que alguns dos aprendizes estavam confusos no tocante a especificidade do tema-problema em
discussdo: “redu¢do da maioridade penal” e, ndo exatamente, “maioridade penal”. Sua defini¢ao
por lei ndo estava em questdo, mas as implicacdes quanto a reducdo do limite de idade que a
estabelece. A observacdo de oragdes coordenadas explicativas do tipo “Eu concordo com a
maioridade penal, porque...” ou “Eu ndo concordo com a maioridade penal, porque...”,
formuladas pelos estudantes, na socializacédo (atividade 4.1.2, SE2), ajudaram a consolidar esse
diagnostico.

Em decorréncia disso, 0 quinto encadeamento da segunda sequéncia de
ensino teve como objetivo auxiliar a esclarecer essas questdes, oportunizando aos alunos refletir
um pouco mais a respeito da tematica escolhida para a produgéo textual.

Assim, marcado por uma mudanga radical no dispositivo didatico, o
Encadeamento V tambem foi estruturado em duas atividades escolares: 5.1.1, para interacdo
com uma reportagem audiovisual; e 5.2.2, para reconhecimento de pontos de vista citados na
reportagem a respeito da reducdo da maioridade penal. As formas sociais de trabalho
privilegiadas foram o trabalho coletivo e o trabalho individual dos alunos.

O professor concretiza o gesto de introducédo do dispositivo didatico, ao exibir
uma reportagem, produzida pelo programa televisivo “Profissdo Repodrter” (2015), da Rede
Globo, que tratava da Proposta de Emenda Constitucional para alteracdo do limite da
maioridade penal no pais. Com o gesto de formulagéo de tarefas, delegou aos alunos a tarefa de

anotar as opinides/pontos de vista a respeito do tema-problema em discusséo. Assim, a partir
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do video, também procurou focalizar um dos elementos do género artigo de opinido,
elementarizando, novamente, o objeto discursivo em estudo.

Ao materializar o gesto de formulacdo de tarefas, o professor enfatiza que
seria necessario prestar atencdo as discussdes propostas no video, a fim de adquirir subsidios
para entender melhor o tema e, entéo, construir uma opinido e argumentos para defendé-la. No
entanto, ao término do video, a atividade foi encerrada, sem que houvesse outras
sistematizacfes. Ao contrario do ocorrido nos demais encadeamentos observados (nas
sequéncias SE1 e SE2), ndo houve um momento de interacdo para a instauracdo de gestos de
regulagéo para verificar se as confusdes identificadas anteriormente haviam sido desfeitas pelos
alunos.

Esse gesto de desapego do professor instaura uma postura em que ele delega
aos alunos a responsabilidade pelo trabalho. Segundo Bucheton e Soulé (2009), o resultado da
atividade pode ser verificado em outro momento da SD e, por isso, ela pode ser sentida pelos
estudantes como “um penhor de confianga”. Trata-se de uma postura de apoiamento em que
ndo ha a intervencao imediata do professor. No caso, dessa atividade, ela ndo sera retomada
por, no entanto, sera possivel verificar, em outra tarefa, de outro Encadeamento (Tarefa 5 —
Atividades 1.1.2, SE3 e 1.3.1, SE4), que a confusdo entre “maioridade penal” e “reducdo da
maioridade penal” parece ter sido desfeita.

Essa atividade também é o marco final da segunda sequéncia de ensino.

5.1.3 Sequéncia de Ensino do Macro-objeto “Argumentos” (SE3)

Apos focalizar, nas sequéncias de ensino anteriores, aspectos da pratica de
opinar e dimensdes genéricas do artigo de opinido, o professor aborda, na terceira sequéncia
(SE3), elementos referentes, especificamente, a pratica de argumentar, tais como, a
argumentacao e alguns tipos de argumento.

Implementada no periodo de 13/04/2018 a 23/04/2018, embora a SE3 seja
composta por menos encadeamentos que a SE2, cronologicamente, é uma das mais longas da
SD, devido a alguns fatores: feriados prolongados, periodo de provas mensais na escola, tempo
de realizacdo das atividades.

A SE3 materializa a sexta oficina da SD (Figura 27). No entanto, como ja
mencionado, ela ndo foi planificada previamente, mas, durante a implementagéo da SD, pois
resulta, como vimos, de gestos de regulacdo realizados pelo professor, na correcéo de atividades

do Encadeamento 11l da SE2 (Quadro 17), realizadas no ambiente virtual. Na oportunidade, o
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professor verificou que saberes relacionados a diferenciacdo entre argumento e opinido
pareciam ainda néo ter sido consolidados pelos alunos. Diante dessa constatagéo, o professor
identifica um espaco para intervencao no processo de aprendizagem —uma ZDP, na perspectiva
teorica do interacionismo social de Vygotsky (2001).

Partindo do pressuposto de que as ddvidas manifestadas por alguns alunos,
na realizacdo da atividade escolar 3.3.1 (SE2), também poderiam ser de outros, ele toma a
decisdo de modificar a SD, ajustando os planos da pilotagem, incluindo uma oficina para tratar
do objeto textual “argumentos”.

Nesse sentido, a analise do professor vai ao encontro dos resultados de
pesquisas que apontam dificuldades dos aprendizes com relacdo a compreensao e producao de
géneros opinativos do argumentar: (1) identificar a linha de argumentacdo do texto e seus
efeitos no discurso; e (2) elaborar argumentos sélidos e coerentes em defesa de um ponto de
vista para a persuasdo ou convencimento do interlocutor (FERRAZ; GONCALVES, 2012).

Por meio dessa sequéncia de ensino, o professor tentard levar os alunos a
diferenciarem fatos, opinides, motivos e argumentos.

Assim, dando continuidade ao processo de transposicdo didatica interna do
objeto de ensino em foco, a SE3 foi planificada em trés encadeamentos de atividades escolares
cujos dominios sdo: (1) leitura; (2) interpretacéo textual; (3) analise linguistico-textual; e (4)
produgéo textual.

Dezesseis atividades, desenvolvidas sob diferentes formas sociais de trabalho
e conduzidas por diversos gestos didaticos, foram organizadas nos encadeamentos, conforme

ilustrado na Figura 44.

Figura 44 — Sintese da estrutura organizacional da SE3

10 atividades L 04 atividades L 02 atividades
escolares escolares escolares

Fonte: A pesquisadora

O Quadro 18 apresenta uma sintese da sinopse da SE3, na qual estdo
registradas as etapas de ensino do macro-objeto “argumentos”, segundo o trabalho realizado

pelo professor na implementacao da SD do género artigo de opiniéo.
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Quadro 18 — Sintese da sinopse da terceira sequéncia de ensino (SE3)

Aula do dia 13/04/2018
1. Leitura, interpretacao de textos e tarefas com énfase na argumentacéo e nos tipos de argumentos
1.1 Leitura do dispositivo sobre a pratica de argumentar e tipos de argumentos
D Apresentacdo
111 T elaborada pelo > Ler a apresentacdo sobre argumentacdo e tipos de argumentos (Plataforma Edmodo)
professor
0 Professor lembra aos alunos que fardo prova no dia 20 e reforca os contetidos que devem ser estudados. Enfatiza que, entre outros, serd cobrada na
prova leitura e interpretacédo de artigo de opiniéo.
1.2 Realizacdo de tarefa de producdo de argumentos
D . » Produzir um video sobre a tematica em discussdo, posicionando-se a respeito e justificando sua posi¢do (Plataforma Edmodo —
121 Video
TI Tarefa 5)
0 Professor informa aos alunos que a apresentagdo sobre as regras do debate regrado estd disponivel na ferramenta “Pastas” da Plataforma Edmodo.
Aula do dia 16/04/2018
13 Leitura e interpretacio dos textos “A favor da maioridade penal” e “Reduzir a maioridade penal é tratar o efeito, nfio a causa!”, visando
) ao estudo da argumentacao
131 TC Slides do professor > Ler o texto “A favor da maioridade penal”, de David Gallo Barouh (2013)
E Quadro branco
Aula do dia 17/04/2018
131 TEC SISEZC?I% %r;fﬁsgor »  Ler o texto “A favor da maioridade penal”, de David Gallo Barouh (2013)
132 P-R Slides do professor > Interpretar oralmente o texto “A favor da maioridade penal”
Quadro branco
1.33 TEC SISEZC?I% %r&fﬁ:gor »  Ler o texto “Reduzir a maioridade penal é tratar o efeito, ndo a causa!”, de Jodio Arruda (2013)
Aula do dia 18/04/2018
1.3.3 TC Slides do professor » Ler o texto “Reduzir a maioridade penal é tratar o efeito, ndo a causa!”, de Jodo Arruda (2013)
E Quadro branco
1.34 P-R Slides do professor » Interpretar oralmente o texto “Reduzir a maioridade penal é tratar o efeito, niio a causa!”
Quadro branco
Aula do dia 19/04/2018
14 Realizacdo de tarefas referentes a argumentacéo (Rotacao por estacdes)
0 Professor divide a turma em grupos e organiza os alunos em estagdes de atividades diferentes. Os alunos rotacionam entre as esta¢oes. O professor
explica a dindmica dessa organizacao.
0 Professor distribui as folhas de exercicios diferentes pelos grupos. Os grupos trabalham concomitantemente.
14.1 TE()B Folhas de exercicios » Realizar tarefa implementada na estacdo “Fato indiscutivel, opiniiio e argumento”
0 Ao verificar as mochilas e outros materiais dos alunos espalhados pelo chéo da sala, o professor solicita aos alunos que o ajudem a organizar a sala.
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142 TDG Folhas de exercicios > Realizar tarefa implementada na estacio “Mapa de ideias”
143 TDG Folhas de exercicios » Resolver tarefa implementada na estacdo “Motivos e argumentos”
144 C Folhas de exercicios »  Corrigir as questdes referentes as estacdes “Fato indiscutivel, opinido e argumento”, “Mapa de ideias” e “Motivos e argumentos”
0 Professor recolhe todas folhas de exercicios ao final da aula.
Aula do dia 23/04/2018
2. Realizacdo de tarefa focalizando elementos da introducgéo e da concluséo de artigo de opinido
0. Professor pede que os alunos se organizem em duplas para a realizacdo de 02 atividades focalizando a introducéo e a conclusdo de artigos de opinido.
2.1 Realizacdo de tarefa de analise de excertos de textos focalizando a introducédo e o ponto de vista defendido
2.11 TDD Folhas de exercicios » Resolver questdes referentes a introdugdo e ao ponto de vista defendido
2.1.2 C Folhas de exercicios »  Corrigir as questdes referentes a introducéo e ao ponto de vista defendido
2.2 Realizacdo de tarefa de analise de excerto de textos focalizando a conclusdo
221 TDD Folhas de exercicios » Resolver questdes referentes a conclusao de artigo de opinido
2.2.2 C Folhas de exercicios »  Corrigir as questdes referentes a conclusao de artigo de opinido
0 Professor recolhe todas folhas de exercicios ao final da aula.
Aula do dia 24/04/2018
3. Leitura e interpretagiio de texto multimodal “mapa mundi da maioridade penal” visando a construg¢fio de argumentos
3.1.1 TEC Slides do professor »  Ler um “mapa mundi da maioridade penal”
3.1.2 TEC Slides do professor » Interpretar oralmente o “mapa mundi da maioridade penal”

Fonte: A Pesquisadora
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Encadeamento | (SE3) — 13/04/2018 e 19/04/2018

O primeiro encadeamento da SE3 (Quadro 18) contempla dez atividades
escolares concretizadas sob as formas sociais de trabalho delegacdo, trabalho individual,
trabalho coletivo, exposicao, trabalho em grupos, pergunta e resposta, correcao.

As atividades planificadas privilegiam a leitura de artigos de opinido e a
interpretacdo oral e escrita desses textos, a partir da analise linguistico-textual, para a
identificacdo de argumentos que compdem a infraestrutura geral do género artigo de opinido.

Elas visam, portanto, ao estudo de elementos do plano discursivo, no nivel
organizacional, em especial, da sequéncia textual argumentativa. Além desses dominios, o
Encadeamento | (SE3) também focaliza a producao de textos para a elaboracéo de argumentos.
Dessa forma, os primeiros conjuntos de atividades da SE3 objetivam levar os alunos ao
reconhecimento da argumentacéo, de tipos de argumentos e ao exercicio dela.

Os gestos didaticos materializados inicialmente pelo professor sdo os de
introducdo do dispositivo didatico e de formulacdo de tarefas, e, a partir deles, outros sdo
instaurados. Como a SE3 € direcionada a uma dimensdo do género, o gesto mais evidente, que
comanda a pilotagem das atividades do Encadeamento € o de elementarizacéo.

A primeira atividade escolar (1.1.1, SE3) foi realizada a distancia, no
ambiente virtual, sob a forma social de trabalho individual, por meio da leitura de um
dispositivo didatico elaborado pelo professor a respeito da teoria sobre os objetos privilegiados
na SE3. Essa atividade apresenta indicios da metodologia aula invertida.

O dispositivo em questdo € bastante semelhante a apresentacdo visual
utilizada na SE2 (Tarefa 4), quando do trabalho acerca de aspectos tedricos sobre o género
artigo de opinido. No entanto, diferentemente daquela, nesta, ndo foram utilizados recursos de
video, como vimos anteriormente. Ademais, o formato considerado, na presente atividade
escolar, ndo foi o de pergunta e resposta para mediar a tarefa do aluno, mas o de exposicdo. Na
Figura 45, podemos observar um recorte da apresentacdo sobre tipos de argumentos,
disponibilizada aos alunos.

Como é comum no género artigo de opinido, no recorte focalizado, é
enfatizada uma instancia enunciativa que se faz presente na voz da ciéncia, a partir da

abordagem de um conjunto de dados estatisticos coletado em pesquisa sobre a violéncia.
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Figura 45 — Excerto do dispositivo didatico sobre argumentacao e tipos de argumentos

Argumento por dados Estatisticos

"Nas grandes cidades brasileiras, ndo
existe sequer um individuo que ndo tenha sido
vitima de violéncia: 48% das pessoas ja foram
molestadas, 31% tiveram algum bem pessoal
furtado, 15% ja se defrontaram com um
assaltante dentro de casa, 2% presenciaram
assalto a énibus...".

Fonte: A pesquisadora (Plataforma Edmodo)

A utilizacdo desse tipo de apresentacdo, elaborada por meio do aplicativo
Power Point (Microsoft 365), € comum na pratica do professor participante da pesquisa: trata-
se de uma forma de otimizar o tempo de aula, substituindo anota¢gdes mais longas no quadro
branco ou na lousa. Assim, ele possui um arquivo extenso, com uma série de apresentacdes
elaboradas e adaptadas de acordo com o tema das aulas e as necessidades das turmas.

Contudo, diferentemente de situacdes observadas em outros momentos da
pesquisa, 0 uso do dispositivo em questdo ndo foi centrado no professor, ou controlado por ele
sob o formato de exposicao frontal, em sala de aula presencial, mas, nos alunos, que puderam
interagir com a apresentacdo de modo autbnomo e a distancia, por meio da forma social de
trabalho individual.

Assim, embora a apresentacdo, que envolve aspectos do objeto textual
“argumentos” (Figura 45), seja muito parecida com as demais e ndo tenha sido elaborada com
recursos tecnoldgicos tdo dindmicos quanto os da apresentacdo utilizada na Tarefa 4 (SE2,
Figuras 37 e 38), cujo modelo foi inédito, o diferencial do dispositivo introduzido na atividade
1.1.1 (SE3) é a forma como foi implementado e o local onde isso ocorre — no ambiente virtual.

Além disso, apesar de ndo contemplar os recursos midiaticos de video, os
estudantes tiveram a oportunidade de visualizar os slides da apresentacdo inimeras vezes, no
ritmo, local e tempo que quisessem, no dispositivo de informatica que desejassem/dispusessem
(smartphone, tablet, computador/notebook).

Desse modo, o dispositivo elaborado também assume caracteristicas de um
objeto didatico (virtual) de aprendizagem que viabiliza, entre outras, agOes relativas a
metodologia de aula invertida, quando o aluno interage com a teoria, individualmente, antes da

aula presencial, e posteriormente, traz suas davidas ou aplica a teoria presencialmente.
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A atividade escolar seguinte — 1.2.1 (SE3) — é uma forma de averiguar a
aprendizagem do aluno a respeito de argumentos, a partir do primeiro dispositivo
implementado. Ela também marca uma mudanca radical no dispositivo. Por isso, também
estabelece um prazo maior de tempo, pois, como se trata da producao de um video, exigi outras
habilidades dos alunos. Embora essa préatica seja de dominio da maioria dos aprendizes, gracas
a novas formas de interacdo e aos recursos tecnolégicos acessiveis em dispositivos moveis de
informatica, a producdo requerida na Tarefa 5 demandou mais tempo, porque os aprendizes
deveriam seguir normas especificas para realiza-la'?.

Reproduzida na Figura 46, podemos ver a proposta ou “a missdao” delegada
pelo professor aos alunos.

Figura 46 — Atividade 1.2.1 (SE3)

- postou para Tarefa 5
Professor(a) ™ as Eecm

a6

Desafio — Misséo 2

Como voce ja sabe, o projeto de producdo de texto deste bimestre é a producdo de um
artigo de opinido sobre a “reducdo da maioridade penal”. Vocé também ja sabe como & um
artigo de opinido, mas o que & “reducdo da maioridade penal?

Para escrever seu artigo, vocé precisara ficar BEM informado(a) a respeito desse assunto
para formar sua opinido e construir argumentos fortes para defender seu ponto de vista.
Como? Faca o seguinte:

(1) Pesquise sobre a “reducdo da maioridade penal”, pois guanto mais vocé souber sobre
o assunto, melhor!

(2) Depois de pesquisar, grave um video de, no maximo, 45 SEGUNDOS e cologue-o no
espaco de TAREFAS da Plataforma Edmodo (ANEXAR - se tiver duvidas sobre como
colocar na Plataforma, consulte o tutorial simplificado em Postagens, no Inicio).

Grave seu video assim:

Vocé deve iniciar dizendo seu NOME, quantos ANOS tem e o BAIRRC onde mora. Em
seguida, deve dizer:

(a) O que & “reducdo da maioridade penal”,

(by Qual & a sua opinido sobre is50 (vocé & contra ou a favor?),

(c) Por qué? (Diga no minimo UM argumento e no maximo DOIS argumentos para
defender sua opinido, seu ponto de vista sobre esse assunto).

*Ahl Se gravar com o celular, lembre-se de coloca-lo na posi¢do horizontall

N3o ultrapasse o limite de tempo do video (45 SEGUNDOS).

*Quem gravar o video no celular, pode envia-lo pelo aplicativo Edmodo (baixar na Play
Store) - & mais simples (consulte o tutorial na Postagens, em Inicio, ou no grupo do
WhatsApp).

**N&o ultrapasse o tempo maximo de duracdo do video

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 5, Plataforma Edmodo)

112 Na socializacéo das experiéncias dos estudantes, quanto ao desenvolvimento do projeto de ensino, uma aluna
relatou que gravou mais de dez versdes do video para atender as demandas, explicitadas na consigna da tarefa, na
totalidade.
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Ap0s contextualizar novamente o projeto, o professor utiliza, mais uma vez,
uma consigna processual imperativa (“faga”, “pesquise”, “grave”, e “deve dizer”, em lugar de
“diga”).

Além de regular a aprendizagem dos estudantes, a producdo textual de
argumentos, na modalidade oral da lingua, com a utilizagdo de recursos tecnol6gicos materiais
(filmadora ou cdmera de smartphone, de computador/notebook, de méaquina fotogréfica),
também da ao aluno a possibilidade de se preparar para as atividades da sétima oficina da SD.
Essa oficina envolveu a participacdo em um debate regrado, portanto, em uma pratica que pede
a elaboracéo de argumentos como forma de agir sobre o outro.

Na atividade 1.2.1 (SE3, Figura 46), ao introduzir o dispositivo didatico, o
professor imprime gestos especificos para resgate ou evocacdo de uma memoria a respeito do
projeto didatico em curso, do género a ser produzido, do tema das discussdes. Tal agir se

2 e

estabiliza no uso das expressdes “como vocé ja sabe”, “vocé também ja sabe”, nas quais 0 uso
dos advérbios “também” e “ja” modificam o verbo “saber”, indicando que o professor se refere
a situacdes anteriores a atividade, a fatos do conhecimento dos alunos.

Em seguida, chama a atencdo para a importancia de informarem-se a respeito
do tema-problema a ser discutido. Ele se reporta ao fato de varios alunos ndo terem feito a
pesquisa solicitada anteriormente na SE1 e retomada na SE2.

O recurso de grafar em caixa alta 0 advérbio “bem”, em “precisara ficar BEM
informado”, intensifica essa questdo. Ademais, o uso do verbo “precisar” marca a modalizacao
debntica, pertencente ao eixo da conduta, situando o discurso no dominio do dever (NEVES,
2000). Assim, o fato de informar-se “BEM” relaciona-se a no¢do de necessidade dessa condicao
para formar uma opinido, um ponto de vista, e construir argumentos para defendé-la e agir sobre
0 outro, a fim de participar de discussdes a respeito do problema, seja oralmente ou por escrito.
Dessa forma, o professor justifica a tarefa e motiva os aprendizes a mudar de conduta, seja para
a realizacéo da Tarefa 5, em especifico, ou para a utilizacdo do género em outras situacdes — 0
que também o institucionaliza.

Feitas as retomadas, 0s gestos implementados em seguida sé&o os de
formulacédo de tarefas e de elementarizacdo do objeto. Por meio deles, sdo colocados em foco
elementos do género artigo de opinido: o problema social a ser discutido, a opinido a ser
formada e formulada oralmente, o(s) argumento(s) para defendé-la, de modo a agir sobre o
interlocutor.

O gesto de regulacdo dessa atividade é materializado na oficina seguinte da

SD, que trata da pratica de argumentar em uma situacao real de debate. Assim, percebe-se, na
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tarefa, a possibilidade de idas e vindas no trabalho com géneros, implicita na proposta do
procedimento didatico SD (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004).

No proximo conjunto de atividades escolares (Quadro 18), desenvolvido
presencialmente, o professor d& énfase aos conteldos abordados a distancia, na primeira
atividade do Encadeamento (1.1.1, SE3). Com a introducédo de dois dispositivos didaticos — 0s
artigos de opinido “A favor da maioridade penal” (BAROUH, 2013) e “Reduzir a maioridade
penal ¢ tratar o efeito, ndo a causa!” (ARRUDA, 2013) — (atividades 1.3.1 e 1.3.3, SE3), 0
objeto discursivo em estudo é presentificado na leitura deles.

Os artigos selecionados apresentam opinides contrarias — favoravel e
desfavoravel a reducdo da maioridade penal —, indicando que os gestos especificos de curadoria
desses dispositivos tiveram como diretriz a busca por textos que oportunizassem aos alunos
observar argumentos construidos em defesa de diferentes pontos de vista. Ao focalizar essas
dimensGes do género, os artigos de opinido sdo topicalizados por meio do gesto de
elementarizacdo (atividades 1.3.2 e 1.3.4, SE3).

Assumindo, primeiramente, a forma social de trabalho coletivo, o professor
delega aos alunos a leitura dos artigos em voz alta. Todavia, diferentemente do observado no
desenvolvimento das sequéncias de ensino anteriores, para a interpretacdo dos textos, o
professor optou, majoritariamente, pela forma social de trabalho exposicédo, focalizando e
esclarecendo os argumentos utilizados pelos articulistas.

Todas as atividades escolares do conjunto 1.3 (Quadro 18) foram abordadas

dessa forma. A titulo de exemplo, no Excerto 16, apresento um recorte desse conjunto.

E16 — Atividades 1.3.3 € 1.3.4 (SE3)

ALl: [lendo o texto projetado pelo professor no quadro branco] [...] Em uma pesquisa feita em 57 paises, a ONU
mostra que apenas 17% deles adotam idade menor do que 18 anos para o reconhecimento como adulto. Além
disso, é sempre bom lembrar que, na maioria dos casos, a ficha criminal dos jovens, geralmente pobres — o que
reproduz as estatisticas criminais de adultos — mostra um historico de violéncia e falta de amparo em algum
momento ou durante toda a sua vida.

P: Entdo, pessoal, o autor é contra a reducdo da maioridade penal e usa como argumento dados estatisticos,
certo? SO 17% de 57 paises pesquisados consideram como adultos os jovens com menos de 18 anos; a maioria
dos jovens gue sdo presos sdo pobres, reproduzem a violéncia e os crimes dos adultos, sdo desamparados [...]

Apesar de privilegiar uma participagdo maior dos alunos, mediada por um
dispositivo introduzido a distancia a respeito da teoria e outro presencialmente, pela leitura e
interpretacdo oral dos textos, o professor acaba fazendo uso de praticas de ensino mais
convencionais, como a exposi¢ao magistral, principalmente, quando interpreta o texto para os

aprendizes, informando previamente a posi¢ao dos autores dos artigos e os tipos de argumentos
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construidos por eles, sem permitir que os estudantes cheguem, eles mesmos, as conclusées
esperadas.

Nesses momentos, o professor implementa gestos de controle total sobre a
atividade e assume uma postura de contra-apoiamento (ou superapoiamento) e acaba ocupando
uma posic¢ao que impede o agir do aluno, ou seja, o professor assume o lugar do aluno e faz a
tarefa que seria dele. Em contrapartida, os alunos assumem uma postura de conformidade com
a situacdo, apenas ouvindo o professor ou abandonando a atividade. Ndo havendo o
complemento a tarefa realizada a distancia, os estudantes tornam-se alheios a atividade
presencial, ficando “reclusos na propria linguagem” (BUCHETON, 2012). No momento da
atividade, € possivel observar alguns estudantes debrucados sobre a carteira, outros rabiscando
aleatoriamente o caderno..., como se ali ndo estivessem. Dessa forma, uma cena coletiva frontal
se desenha, porém, com menos participacdo dos alunos.

Assim, embora as acles direcionadas a aprendizagem tenham sido
planificadas, privilegiando dimensdes da aula invertida, tal metodologia ativa, no conjunto de
atividades escolares 1.3 do Encadeamento 11l (SE3, Quadro 18), ndo se efetiva, pois a parte
pratica que deveria ser realizada, presencialmente, ndo ocorre, uma vez gque nao sdo os alunos
que desenvolvem a atividade, mas o professor.

Esse resultado pode ser entendido como uma consequéncia da falta de
implementacdo de gestos de regulacdo e de evocacdo da memoria, juntamente, com o gesto de
elementarizacdo empreendido pelo professor. Outras formas sociais de trabalho escolar também
poderiam ter sido consideradas, formas que permitissem uma participacdo mais ativa dos alunos
na construcdo dos saberes, tais como, o formato pergunta e resposta, utilizado anteriormente
em situacdes semelhantes, ou ainda outras, como o trabalho individual, em duplas, em grupos
etc. Observemos, no excerto anterior (Excerto 16) e no proximo (Excerto 17), que o professor
até faz a pergunta, contudo, ele mesmo a responde.

No Excerto 17, o professor chama a atencdo dos alunos para parametros
discursivos referentes a estrutura composicional do género. No recorte, ele explora um elemento

paratextual do artigo de opinido — o titulo.

E17 — Atividades 1.3.3 e 1.3.4 (SE3)
P: [Referindo-se ao artigo de Arruda (2013), projetado no quadro branco, em slide do aplicativo Power Point]
Qual é o titulo do artigo? Vejam 4. J& da para saber se 0 autor é contra ou a favor da redu¢do da maioridade
penal? Ja da, né, pessoal? Ele é contra.
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A respeito da prética de perguntar e ndo aguardar a resposta dos alunos, o
professor explicou que faz as perguntas com a intencdo de chamar a atengdo dos estudantes
para elementos relevantes, ou que podem suscitar duvidas/curiosidade que eles queiram
perguntar, mas ndo o fazem, porque temem ser zombados pelos colegas, sofrer bullying.
Também explicou que aprendeu essa técnica (da “pergunta retorica”), quando fez cursinho pré-
vestibular. Notemos que ela ja se repetiu em algumas circunstancias, em outros excertos aqui
focalizados (E1, E3, E5, por exemplo).

Assim como a pratica do professor resulta da confluéncia das vérias vozes
com as quais convive em suas experiéncias de vida e durante sua formagdo, um conjunto de
elementos e circunstancias internas e externas influenciam e definem, gradativamente, seu
perfil e estilo (CLOT, 2007).

Nessa direcdo, Nascimento (2011b) enfatiza que os professores iniciantes
ainda estdo definindo seu perfil e estilo, por isso, tendem a reforgar, a principio, por imitacéo,
gestos observados em etapas anteriores de formacéo.

De acordo com Lousada (2004), os professores podem ainda se valer de
praticas observadas anteriormente para resolver problemas que Ihe causam angustias, tensdes
ou geram impedimentos. Nos exemplos observados, o professor incorpora na propria pratica
um gesto de professores de cursinhos pré-vestibulares, pois esse gesto parece resolver o
problema referente aos alunos que ndo perguntam ou ndo o respondem com o receio de sofrerem
bullying. O fato de ndo perguntarem ou ndo responderem pode significar impedimentos para a
realizacdo do trabalho de ensinar da forma como o professor gostaria.

Considerando que os cursinhos se propdem a recuperar uma quantidade de
contetdos escolares de grande propor¢do e que as turmas normalmente comportam muitos
alunos, o tempo é um fator decisivo para o cumprimento dos programas — nao é possivel
perguntar e aguardar as respostas. Desse modo, as “perguntas retdricas” acabam sendo um
recurso utilizado para chamar a atencdo do aluno e para o professor trabalhar uma grande
quantidade de informag6es em tempo limitado. Além disso, na dinamica dos cursinhos, ha o
pressuposto de que o aluno ja aprendeu todos os contetdos em questéo e a funcdo do professor
é relembré-los. Assim, os professores desse contexto de ensino estdo focados em gestos que
evoquem uma memdaria acerca dos conhecimentos, supostamente, ja consolidados pelos
vestibulandos ou candidatos do ENEM.

Por um lado, a intengdo do professor participante da pesquisa tem seu mérito,
pois as perguntas sdo artefatos poderosos que medeiam a aprendizagem do aluno. Ademais,

além de a preocupacdo dele com os aprendizes ser louvavel, ela faz parte da profissionalidade
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docente e integra a multiagenda de macropreocupacdes do professor, no sentido de procurar
instaurar uma atmosfera de aula mais confortavel e receptiva para os alunos, na qual eles ndo
se sintam intimidados pelos colegas, ainda que essas questdes precisem ser resolvidas de outra
forma, por meio do dialogo e da cultura do respeito.

Todavia, por outro lado, hd uma questdo pedagdgica em jogo: para que as
perguntas se convertam em instrumentos psicologicos mediadores do ensino e da
aprendizagem, o estudante precisa de tempo para refletir sobre a questdo proposta a fim de
analisar o novo, fazer ligacbes com saberes e situacOes anteriores, (re)significa-los por meio
delas (VYGOTSKY, 1991). Portanto, nem sempre a utilizacdo de perguntas resulta em
esclarecimento de duvidas, em acles eficientes nas ZDPs, em aprendizagem e
desenvolvimento. No caso da Educacdo Basica, a forma social de trabalho escolar mais
eficiente, na acdo escolhida pelo professor, seria o formato que se vale do par completo —
pergunta e resposta.

J& o conjunto 1.4 do primeiro encadeamento (SE3) contempla atividades
escolares bem diferenciadas do conjunto anterior, quanto a organizacdo do espaco didatico e a
maneira de desenvolvé-las.

Pela primeira vez, na implementacéo da SD, o professor opta pelo formato de
trabalho em grupos menores, organizando a turma em seis grupos, distribuidos em trés ndcleos
diferentes de gerenciamento da aprendizagem, a partir da introducdo de trés dispositivos e das
tarefas formuladas — primeiros gestos didaticos materializados.

Identifico cada um dos nucleos pelas caracteristicas ou objetivos dos
dispositivos/tarefas: (1) “Fato indiscutivel, opinido e argumento” (atividade 1.4.1); (2) “Mapa
de ideias” (1.4.2); ¢ (3) “Motivos ¢ argumentos” (1.4.3) (Anexos A, B e C). As tarefas consistem
em identificar diferencas entre fato, opinido e argumento; identificar o posicionamento do autor
por meio de argumentos contra e a favor a determinado problema social; e identificar a diferenga
entre motivos e argumentos.

A medida que os alunos terminavam os exercicios de um ndcleo, dentro de
um tempo combinado previamente (em torno de 15 a 20 minutos), passavam para 0 proximo,
de modo a realizar os exercicios dos trés nicleos. Essa dinamica de trabalho indicia aspectos
do modelo de ensino hibrido “rotagdo por estagdes”.

Nele, os alunos séo organizados em grupos diferentes, de acordo com a tarefa
arealizar, segundo os objetivos de aprendizagem planificados pelo professor. Os grupos podem

estar ou ndo envolvidos em atividades on-line. No caso das atividades do 9° ano, os alunos,
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poderiam, excepcionalmente!!3, consultar os dispositivos disponibilizados anteriormente na

Plataforma Edmodo. A Figura 47, mostra os alunos trabalhando nas estacoes.

Figura 47 — Alunos do 9° ano em atividades do conjunto 1.4 (SE3) nas estacGes

Fonte: A pesquisadora (excerto das videogravagdes)

Apds o tempo pré-estabelecido com os aprendizes, 0S grupos rotacionam
entre as estacdes, ou, a medida que os alunos terminam as tarefas, eles podem rotacionar,
individualmente, de estacdo, o que também lhes favorece o desenvolvimento da autonomia
(CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013; HORN; STAKER, 2015).

Desse modo, o modelo hibrido de ensino rotacdo por estacBes adquire
aspectos de um jogo, do qual todos os alunos podem participar, seguindo as regras previamente
estabelecidas — gamificagdo!!4.

Na Figura 48, vemos momentos em que alunos estdo rotacionando entre as
estagdes ou se preparando para isso.

No caso das atividades do conjunto 1.4 (SE3), nem todos os alunos
rotacionaram, pois o tempo estabelecido para a rotacdo € uma estimativa e, por isso, pode ndo
ser igual ao tempo do aluno para a realizacdo das tarefas, ou seja, esse tempo varia de acordo
com o nivel de desenvolvimento de cada estudante. Os alunos que nao terminaram as tarefas

puderam levar os dispositivos para termina-las em casa.

113 Regularmente, a Escola coparticipante ndo permite o uso de smartphones no espaco escolar. Dependendo da
atividade a ser desenvolvida, o professor pode pedir autorizagdo a Direcdo para que os alunos possam utiliza-los
em sala de aula. O professor participante prefere ndo utilizar o dispositivo.

114 Gamificacdo € a aplicacdo de técnicas de jogos em contextos cotidianos visando a motivar/engajar pessoas, a
melhorar a aprendizagem, a produtividade, a resolver problemas ou mudar comportamentos e a construir bons
habitos em determinado ambiente (ALVES, 2014).
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Figura 48 — Alunos em atividades do conjunto 1.4 (SE3) rotacionando pelas estacdes
_— _

Fonte: A pesquisadora (excertos das videogravagdes)

O gesto de regulacdo também foi implementado de forma diversa, com o
professor realizando o gesto corporal de circular pela sala entre as estagdes, acompanhando a
realizacdo da tarefa delegada aos grupos. Por meio dele, orienta ou esclarece as ddvidas dos
estudantes (Figura 47), verificando as dificuldades/necessidades de cada um. Tal agir também
favorece um contato mais direto com grupos menores de alunos, e oportuniza orientacBes mais
personalizadas. Estabelece-se, portanto, “cenas de oficina” (BUCHETON; SOULE, 2009) que
envolvem a gestdo da atmosfera de aula, nas quais o professor se disponibiliza, neste caso, ao
atendimento a pequenos grupos, focalizando questfes e duvidas relativas a cada estacdo de
aprendizagem.

Embora ndo houvesse um direcionamento para que alguns alunos
desempenhassem a funcdo de monitores, da forma como ocorreu no modelo laboratério
rotacional (Encadeamento I11, SE1), o trabalho em grupos, pelas esta¢Ges, também oportunizou
aos estudantes discutir os exercicios e desenvolver um trabalho colaborativo de aprendizagem
entre os pares.

Todavia, apesar de ter sido um momento de aprendizagem positivo,
encarnado em uma pratica bastante diferenciada para o professor e para os alunos, no contexto
em questdo, ndo é possivel dizer que foi um trabalho simples, pois, aos poucos, um certo “caos”
se estabeleceu na movimentacdo dos alunos pelas estacOes de aprendizagem. Da mesma
maneira como néo estavam acostumados com essa forma social de trabalho ou com o modelo

de ensino prefigurado nela, o professor também néo.
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O fato de a escola prezar por uma disciplina rigida também trouxe ao docente
mais preocupacdo. No entanto, ele conseguiu manter o gerenciamento da turma,
implementando gestos bastante singulares, isto €, caracteristicos de seu estilo particular.

Por exemplo, quando os estudantes “falam demais” em momentos aos quais
o professor qualifica de “indevidos” (durante a explicagdo de um conceito, ou enquanto um
colega fala, ou ainda quando desenvolvem uma atividade etc.), ele usa uma técnica recorrente,
que consiste em aumentar o tom de voz e contar de um a trés (ver Excerto 15). Os alunos
prontamente a reconhecem, rapidamente voltam a atencdo para o professor e o siléncio se faz
perceber. A mesma técnica foi utilizada algumas vezes, quando do trabalho e da movimentagéo
dos estudantes nas e pelas estacdes.

Tal reacdo dos aprendizes significa que uma regra escolar foi apreendida por
eles: quando o professor conta até trés em tom de voz mais alto é sinal de que estdo falando
demais, ou assumiram outro “comportamento inadequado”, e é preciso mudar de conduta,
porque estdo atrapalhando o bom andamento da aula.

Esse gesto especifico do professor é explicado por Saujat (2004a, 2004b)
como uma técnica ou recurso criados, entre outros, para superar obstaculos que se apresentam
no fazer a aula (faire la classe), pois, para os professores iniciantes, como € o caso do sujeito
participante da pesquisa, é extremamente importante tomar a aula, manté-la e regula-la (prendre
ou tenir la classe). Em outras palavras, o professor precisa assegurar-se de que tem o dominio
constante da sala (expressao mais usada em portugués para tal situacéo), durante todo o evento
da aula®® — essa condicéo faz parte do género da atividade docente.

Para tanto, professores iniciantes recorrem a estratégias de regulacdo do
comportamento dos alunos, como, por exemplo, o controle constante da movimentacdo dos
estudantes em aula, de seus turnos de fala etc., cujo objetivo central ¢ manté-los ocupados,
trabalhando. Por isso, implementar atividades que dependem da movimentacdo intensa dos
estudantes, como na atividade focalizada na SE3, é um desafio a mais para ele.

Tais estratégias, afirmam Nascimento e Brun (2017), também revelam gestos
apreendidos como instrumentos psicoldgicos pelos quais o professor transforma os modos de
pensar, de falar e de agir de si mesmo e de seus alunos. Esses gestos didaticos especificos,
selecionados de acordo com a situagdo comunicacional em que o sujeito se encontra e com suas

intencgdes discursivas ou préaticas, auxiliam-no na conducéo ou pilotagem geral da aula.

115 No microespaco escolar da pesquisa, ter esse dominio é muito importante, principalmente, associado a
disciplina dos alunos. Esse é um dos pontos fortes da instituicdo, enfatizam a Dire¢do, a Coordenacdo da Escola e
o professor, uma das razGes pelas quais a Escola é muito valorizada pelos pais e responsaveis.
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Bucheton e Soulé (2009) explicam que gestos isolados como esse, ligados ao
saber fazer do professor, fazem parte de posturas ligadas a gestos de apoiamento que, entre
outros, auxiliam a organizar o agir coletivo, sem mudar fundamentalmente o curso da atividade
dos alunos, mas fazem com que os estudantes identifiquem rapidamente a expectativa do
professor e se ajustem a ela.

Para Saujat (2004c), esses gestos ainda contribuem para a definicdo de
referéncias dos papeis de cada um no estabelecimento do meio-aula, e permitem ao professor
desenvolver sua atividade com mais seguranca, por isso, sdo praticas intermediarias, de
gerenciamento das aulas, mais centrais para os professores em inicio de carreira.

Observo que o professor, apesar de iniciante, demonstra ter encontrado, em
sua pratica, formas de associar a preocupacdo com a organizacao/gestao da aula (prendre ou
tenir la classe) com as necessidades didaticas dos alunos (faire la classe). Ao associa-las, faz
com que ocorram conjuntamente, de modo a criar um meio, cuja atmosfera oportunize a
aprendizagem e ndo consuma muito tempo da aula com estratégias de controle dos alunos, de
forma a ndo prejudicar a pilotagem do projeto didatico em curso. Isso é bastante positivo, pois,
entre outros, de acordo com o quadro de horarios organizado pela Escola, o tempo de aula com
0 9° ano € curto: “apenas 01 aula de 50 minutos por dia”, lembra o professor.

Ao mesmo tempo, ele também considera que a necessidade dos alunos de
conversar entre eles deve ser compreendida: “nessa idade, eles falam muito mesmo, ¢ normal”,
reflete em uma de nossas conversas. Por isso, conforme acentuou, regula “apenas o que ocorre
em momentos indevidos”, ou seja, ndo fica pedindo siléncio o tempo todo da aula, impedindo
que os estudantes falem ou, no caso, que se movimentem.

Do mesmo modo, ndo o observei desviando exaustivamente a atengdo dos
alunos para a organizagdo da sala, que, por sinal, ficou bem fora dos padrdes observados
anteriormente. Quando isso ocorreu, ele fez uso de estratégias que carregavam um certo tom de
humor que agradava/divertia os alunos.

Por exemplo, estando as mochilas muito espalhadas pelo chéo,
principalmente, durante as trocas dos grupos, na rotacdo das estagOes, o professor comentou
“[esta] sala est4 parecendo a rodoviaria em véspera de feriadao” e pediu aos estudantes que 0
ajudassem a organizar a confusdo: “Mogada, por favor, 9° ano, vocés poderiam me ajudar a
arrumar essa bagunca?”.

Considerando o enunciado do professor, a op¢ao pelo uso do verbo “ajudar”,
acompanhado do metaverbo (ou auxiliar de modo) “poder” (no futuro do pretérito), adquire um

tom de polidez e realiza-se como recurso de protecdo a face do interlocutor. Ademais, 0 uso do
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pronome obliquo “me” (paciente da a¢do do verbo “ajudar”) traduz que o professor ¢ ajudado.
Tais escolhas lexicais instauram um simulacro de que é ele quem precisa dos alunos e da ajuda
deles para “resolver problemas que, supostamente, seriam seus (do professor”).

Essa construcdo linguistica marca a modalizagdo pragmatica do enunciado
(BRONCKART, 2003), porque, a0 mesmo tempo em que contribui para a explicitagédo de uma
responsabilidade dos alunos (“organizar a bagunga”, isto €, manter a sala organizada), em
relacdo a acdes nas quais sao agentes, essas escolhas atenuam formas autoritarias.

Finalmente, o uso da locucao adverbial “por favor” e a preferéncia pela frase
interrogativa, em lugar da imperativa, acentuam tal efeito e impelem os alunos a uma agéo, pois
0 primeiro recurso introduz um pedido de maneira respeitosa e polida (convencéo social) e o
segundo, normalmente, sugere a espera por uma resposta, nesse caso, a acdo dos alunos de
organizar a sala. Dessa forma, nesse contexto, essas escolhas traduzem um pedido do professor
e atribuem aos estudantes capacidades para agir: organizar a sala — 0 que para eles significa
poder ajudar o professor e isso costuma ser gratificante para os alunos.

De qualquer forma, os estudantes o obedeceriam (pelo menos no microespaco
em questdo), principalmente, se 0 comando fosse feito em forma de uma ordem. No entanto, o
gesto disciplinar implementado pelo professor, na sua relacdo com os alunos, concretizado
linguageiramente nas escolhas linguistico-discursivas feitas por ele, cria uma atmosfera de
afetividade (BUCHETON; SOULE, 2009; NASCIMENTO, 2015) e eleva a autoestima dos
estudantes, que passam a ser convocados (uso dos vocativos “mogada”, “9° ano”) como
“ajudantes” do professor, isto ¢, sujeitos investidos por ele dessa capacidade, e ndo apenas
“cumpridores” de suas ordens.

A criacdo de uma atmosfera propicia ao ensino-aprendizagem € uma das
macropreocupacdes que compdem a agenda profissional do professor e ela extrapola o foco
sobre a apreensdo dos objetos de ensino. A atmosfera tem relagdo com a forma de realizar o
trabalho social em sala de aula, instituindo espacos dialdgicos que propiciem a interlocucéo e
0 envolvimento interpessoal afetivo. Desse modo, entendo que, além de um envolvimento
respeitoso entre professor e alunos e entre estes e 0s colegas em todas as situagdes escolares,
também deve incluir os alunos de forma que eles criem um sentimento de pertencimento ao
espaco escolar.

Os gestos materializados, nas situacdes focalizadas, sdo caracteristicos do
perfil ou do estilo professor (CLOT, 2010). Dessarte, apesar de ainda ter pouco tempo de
exercicio da docéncia, no que diz respeito ao controle de (in)disciplina e organizacdo da sala, 0

professor teria ultrapassado os limites do “género debutante” (SAUJAT, 2004a, p. 02), que ¢
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marcado pelo dominio parcial e provisorio do género profissional caracteristico da atividade de
professores mais experientes.

No que tange aos alunos, com relagdo ao modelo “rotagdo por esta¢des”, se,
apesar de bem sucedida, a atividade foi um desafio para o professor, para eles ndo foi diferente.

No caso dos estudantes, o desafio foi exercer a autonomia para a tomada de
decisdes, pois, em geral, ndo estdo acostumados a isso. Assim como o professor ndo esta livre
de assumir posturas de total controle, marcadas, principalmente, pela forma de trabalho
exposicdo magistral, porque também estdo habituados a ela, os estudantes também estdo
conformados a ouvir e reproduzir as tarefas, seguindo um “passo a passo” ditado pelos
professores, ou a ficar indiferentes a elas. Desse modo, o professor (bem como a pesquisadora)
foram muito solicitados para explicar os enunciados de comando dos exercicios propostos nas
estacdes, para verificar se estavam sendo feitos de maneira correta, para autorizar a rotacao por
elas.

Assim, embora 0 modelo de ensino hibrido rotacdo por estacdes, utilizado
pelo professor, seja menos disruptivo e mais sustentado, localizando-se na zona hibrida de
ensino (Figura 11, Capitulo 3), no contexto escolar aplicado, significou uma disrup¢do nas
praticas de ensino do professor e nas préaticas de estudo dos alunos. Além disso, revelou-se
ainda uma alternativa para a modificacdo do espaco didatico e para “arejar” praticas mais
tradicionais, dando oportunidade para que os alunos trabalhassem de forma um pouco mais

marcada pela autonomia na apreensdo do objeto de ensino em foco.

Encadeamento 11 (SE3) — 23/04/2018

Menor que o primeiro, o0 Encadeamento Il da SE3 (Quadro 18) é organizado
em quatro atividades escolares materializadas com o auxilio das formas sociais de trabalho
escolar trabalho em duplas, delegacéo e correcéo.

As atividades escolares propostas abrangem apenas o dominio da anélise
linguistico-discursiva em exercicios elaborados para a diferenciacdo entre argumentos, fatos e
pontos de vista. Para tanto, as atividades concentraram-se na introducdo e na conclusdo de
artigos de opinido. Desse modo, seguindo o conjunto anterior de atividades, o segundo
Encadeamento foi dedicado a exercicios na modalidade escrita (Anexos D e E), sobre elementos
do nivel da textualizagdo, recursos discursivos e linguistico-discursivos caracteristicos da

infraestrutura geral do texto do artigo de opinido, focalizando a introdugéo e a conclusao.
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Os gestos didaticos concretizados pelo professor sdo os de introducdo do
dispositivo didatico e de formulagdo de tarefas. Decorrente desses, 0 gesto de elementarizacdo
também é realizado, ao delimitar essas dimensdes observaveis do género.

As atividades escolares 2.1.1, 2.1.2, 2.21 e 2.2.2 foram realizadas
presencialmente, sob a forma social de trabalho escolar em duplas, o que favorece a intervencéo
e apoiamento ou controle docentes menos rigidos. Tal formato oportuniza o desenvolvimento
dos alunos mediado, prioritariamente, pela interacéo entre os pares.

N&o obstante, da mesma maneira como ocorreu no Encadeamento | (SE3), a
regulacdo da atividade foi realizada, novamente, por meio de gestos corporais do professor ao
circular pela sala, entre as duplas, e atender aos alunos de forma mais personalizada, o que
favorece a aprendizagem também mediada pelo par mais experiente da comunidade escolar.

A Figura 49 estampa esses momentos de interacao.

Figura 49 — Professor esclarece dividas dos alunos em atividades do conjunto 2.1 e 2.2 (SE3)

-

Fonte: A pesquisadora (excerto das videogravagdes)

A corregdo dos exercicios foi realizada pelo professor fora da aula. Gestos de
regulagcdo oportunizaram a ele verificar o nivel real de desenvolvimento dos alunos sobre
argumentacdo e argumentos — o foco do Encadeamento.

As atividades escolares do conjunto 1.4 do Encadeamento | e as atividades do
Encadeamento Il s&o aplicacOes praticas da teoria focalizada a distancia (atividade 1.1.1, SE3)
sobre esses objetos de ensino. A teoria a respeito deles ndo foi retomada, de forma expositiva,
em sala de aula presencial, mas ficou sob a responsabilidade dos alunos, no ambiente virtual de
ensino e aprendizagem, para posterior aplicacdo em exercicios variados. Na ocasido dessa

aplicacdo, os exercicios também ficaram a cargo dos alunos e ndo do professor, como havia
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ocorrido no conjunto de atividades 1.3. Portanto, essas atividades complementam o movimento

de inversdo da aula.

Encadeamento 111 (SE3) — 24/04/2018

O dltimo Encadeamento da SE3 (Quadro 18) foi dedicado a atividades do
dominio da (1) leitura (atividade 3.1.1) e da (2) interpretacdo de um texto multimodal (3.1.2) —
um mapa mundi, elaborado pelo Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF),
indicando os limites de maioridade penal em alguns paises. O Encadeamento marca uma
mudanga radical no dispositivo didatico, pois foi o primeiro contato dos alunos com um texto
gue une linguagem verbal e ndo-verbal, na implementacao da SD.

As formas sociais de trabalho escolar implementadas para a organizacao do
trabalho escolar e realizacéo das atividades foram o trabalho coletivo e a exposicéo frontal.

Por meio do gesto de introducdo do dispositivo didatico, as atividades visaram
a fornecer dados estatisticos para a elaboracdo de argumentos, cujo objetivo foi preparar os
alunos para as préximas sequéncias de ensino. Desse modo, as atividades delimitaram
elementos ligados a problematica a ser discutida pelos alunos. Assim, o0 gesto de
elementarizacdo também é implementado.

O desenvolvimento das atividades € marcado por gestos corporais — 0
professor aponta para os dados projetados no quadro branco, a medida que os vai lendo e
explicando —, e a forma social de trabalho escolar instaurada no Encadeamento I11 é, novamente,
a exposicdo magistral, pois tanto a leitura como a interpretacdo dos dados foram feitas,
exclusivamente, pelo professor.

Observemos que, na Figura 50, ele aponta para a legenda que identifica os
paises por cores, segundo o limite de maioridade penal considerado por lei — os limites vao de
07 a 18 anos. No caso, o professor esta explicando que a cor apontada se refere ao limite entre

13 e 14 anos, para, em seguida, localizar um dos paises que seguem esse limite.
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Figura 50 — Leitura e explicacdo das atividades 3.1.1 e 3.1.2 (SE3)

o Sy -

Fonte: A pesquisadora (excerto das videogravagdes)

O Excerto 18 reproduz um recorte das explicac6es do professor.

E18 — Atividades 3.1.1 ¢ 3.1.2 (SE3)
P: Eu tenho aqui alguns paises que enxergam a maioridade penal um pouco diferente de nds. O Brasil esta
aqui, na faixa entre 17 e 18 anos. Sé que, em outros paises, a lei é bem mais severa, bem mais rigida. Se eu
pegar, por exemplo, a Russia, com 13 e 14 anos [aponta para a legenda — Figura 50], o individuo ja pode ficar
preso, detido. Se eu pegar outros paises... india, 10 anos ou menos. Observem que em alguns paises, como a
gente ja discutiu, a questdo da maioridade penal é bem mais radical. Vocés veem, como esta escrito aqui,
[apontando para a legenda], ha paises em que a maioridade penal chega a 7 anos... Tailandia, india, Paquistéo,
Nigéria e Sudao.
Alguns As: Eita pega!
[...]
Al: O que acontece com um jovem que comete um crime no dia em que ele faz 18 anos?
P: Se ele fizer 18 anos hoje, hoje ele j4 é maior de idade, esté sujeito as penas da lei.

E, assim, o professor prossegue com a leitura e explicacao de todos os dados
apresentados no mapa.

Do mesmo modo como ocorreu no desenvolvimento das atividades 1.3.3 e
1.3.4 (SE3), a falta de participagdo dos alunos pode ser decorrente da opcdo do professor por
um formato de aula mais tradicional, no qual, apenas o docente é sujeito da situagdo instaurada
na aula, na interagdo com o texto multimodal.

Em raros momentos, houve alguma manifestacdo dos alunos. Por exemplo,
guando havia alguma duvida a esclarecer, como saber 0 que acontece com um jovem que
comete um crime, no Brasil, no dia do seu 18° aniversario; ou uma reacdo de surpresa diante de
dados informados pelo professor, tal como tomar conhecimento de que ha paises nos quais a

maioridade penal chega a apenas 07 anos de idade. O uso da locugdo interjetiva “eita pega!”,
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muito presente no léxico sul-mato-grossense, expressa o0 espanto ou o choque dos alunos com
relagdo a esse dado.

Embora o professor ndo tenha lancado méo de outras formas de trabalho, que
envolvessem maior participacdo dos alunos, para mediar o processo de construcdo de sentido
das informacdes verbais e imagéticas presentes no mapa, conhecer as variages dos limites de
maioridade penal pelo mundo, e, em especifico, o Gltimo dado mencionado, levou os estudantes
a refletir sobre essas diferencas e como seria a vida de uma pessoa, com tdo pouca idade, caso
fosse presa em cadeias comuns. Todavia, essa reflexdo ocorreu a partir da leitura e interpretacédo
realizadas pelo docente.

Finalizando a terceira sequéncia de ensino da SD, o professor da inicio as

atividades da SE4, cujo eixo norteador foi mobilizado pelo género debate regrado.

5.1.4 Sequéncia de Ensino do Macro-objeto “Debate” (SE4)

A quarta sequéncia de ensino (SE4) da SD do género artigo de opinido foi
implementada no periodo de 24/04/2018 a 11/05/2018, envolvendo a planificacdo de atividades
voltadas a elaboracdo de argumentos para o desenvolvimento da préatica de defender um ponto
de vista a respeito de um problema social controverso. Nas atividades da SE4, materializa-se a
sétima oficina da SD (Figura 27).

Assim, ela contou com atividades preparatdrias para um debate publico ou
regrado sobre a reducdo da maioridade penal e a sua realizacdo, marcando, portanto, o trabalho
sistematico com um género da modalidade oral, formal e publico, ndo observado até entdo na
SD.

Conforme vimos anteriormente, assim como a SE3, a SE4 também foi
planificada no decorrer da implementagdo da SD, motivada por gestos de regulacéo
materializados pelo professor no Encadeamento 1V da SE2 (atividade 3.3.1). A tarefa realizada
na plataforma digital, indicou na ocasido que os alunos ainda estavam com dificuldades em
defender um ponto de vista ou uma opinido, ou, confusos com relagdo ao conceito e a pratica
de argumentar.

Realizadas sob varias formas sociais de trabalho e conduzidas por diversos
gestos didaticos, foram planificadas vinte atividades escolares, distribuidas em trés
encadeamentos, cujos dominios sdo: (1) leitura; e (2) producdo textual. Identificam-se ainda
atividades relacionadas, especificamente, (1) ao reconhecimento das caracteristicas do género

debate; e (2) a avaliacdo coletiva do debate.
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A estrutura organizacional da SE4 pode ser esquematizada da seguinte forma:

Figura 51 — Sintese da estrutura organizacional da SE4

11 atividades 01 atividade
escolares escolar

08 atividades
escolares

Fonte: A pesquisadora

O Quadro 19 apresenta uma sintese da sinopse da SE4. Por meio dela,
podemos observar como a transposicao foi planificada para o ensino e aprendizagem do macro-
objeto “debate”, conforme trabalho realizado pelo professor no desenvolvimento das atividades

escolares com a turma do 9° ano.
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Quadro 19 — Sintese da sinopse da quarta sequéncia de ensino (SE4)

Aula do dia 24/04/2018
1. Levantamento de caracteristicas do género debate oral regrado
1.1 Visualizacao/escuta de video sobre o género debate
111 EI Video »  Assistir a um video reproduzindo um debate sobre reducéo da maioridade penal (Plataforma Edmodo — Tarefa 5)
1.2 Levantamento de caracteristicas do género debate regrado
0 Professor organiza os alunos em dois grupos: (1) contra reducdo da maioridade penal (GC) e (2) a favor da maioridade penal (GF).
121 PT CF'; Slides do professor » Levantar as caracteristicas do género debate oral regrado
122 TEC Slides do professor »  Explicar as regras do debate oral regrado sobre a reducéo da maioridade penal
0 Professor informa aos alunos que a apresentagdo sobre as regras do debate regrado estd disponivel na ferramenta “Pastas” da Plataforma Edmodo.
Aula do dia 25/04/2018
1.3 Correcao da tarefa solicitada na SE3 (1.1.2)
131
1.1.2 C Video »  Verificar os videos produzidos (Plataforma Edmodo — Tarefa 5 — elaboragio de argumentos)
SE3)
1.4 Elaboracao de perguntas para discussdo no debate oral regrado
141 TS Caderno » Elaborar por escrito trés perguntas para o outro grupo (perguntas para debate)
Aula do dia 26/04/2018
1.5 Retomada do contetido
142 TS Caderno » Revisar as primeiras perguntas formuladas
0 Professor informa que disponibilizou na Plataforma Edmodo alguns materiais sobre a tematica discutida.
0 Professor informa que na préxima aula as perguntas devem estar prontas e ser entregues juntamente com os nomes dos participantes de cada grupo.
141 TDG Caderno » Elaborar as demais perguntas para os grupos (perguntas para debate)
1.4.2 PC-:R Caderno » Revisar as demais perguntas formuladas
143 Tg Caderno » Passar a limpo as perguntas para entrega-las ao professor
151 J % Slides do professor » Recapitular as regras do debate regrado
Aula do dia 27/04/2018
2. Producdo do género debate regrado
0 Professor lembra aos alunos que eles devem ficar em pé ao formular, de forma clara, as perguntas. Se um grupo ndo entender a pergunta, pode pedir a
repeticdo até duas vezes. Diante de uma ddvida dos alunos, esclarece que as perguntas podem ser lidas.
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2.1 Avaliacdo da argumentacao
0 Professor informa que fard uma pergunta para os dois grupos antes do inicio do debate.

TG Caderno e folhas de . ~ . .
211 P-R anotacdes dos alunos »  Avaliar a argumentagdo por meio de pergunta aos dois grupos
0 Professor chama um representante de cada grupo e realiza o jogo do “par ou impar” para estabelecer qual dos dois grupos inicia 0 debate.
2.2 Inicio do debate - Formulag&o de perguntas, réplicas e tréplicas!®

TG Caderno e folhas de A~
221 P-R anotacdes dos alunos » GC - Formular a primeira pergunta para o GF

TG Caderno e folhas de e
2.2.2 P-R anotacdes dos alunos »  GF - Responder a primeira pergunta do GC

TG Caderno e folhas de AT
2.2.3 P-R anotacBes dos alunos » GC - Formular a réplica a resposta do GF

TG Caderno e folhas de T
2.2.4 P-R anotacdes dos alunos »  GF - Formular a tréplica a réplica do GC
2.3 Realizacdo de tarefa para identificar argumentos a respeito da resolucédo da maioridade penal
23.1 EI Dispositivo on-line »  Assistir ao video “Por que eu era a favor da reducio da maioridade penal? (Mundo do Dok) (Plataforma Edmodo — Tarefa 7)
2.3.2 B Dispositivo on-line » Relacionar os argumentos contra e a favor da redu¢do da maioridade penal, a partir do video
0 Professor avisa aos alunos que no dia 04/05 serd realizado o Conselho de Classe e ndo havera aula. Lembra aos representantes da turma que eles devem

estar presentes no Conselho acompanhados pelos pais ou responsaveis.
Aula do dia 02/05/2018*

0 Professora-pesquisadora avisa aos alunos que o Professor-Colaborador ndo pode vir a aula, porque esta doente.
2.4 Retomada da aula anterior
24.1 ;—% » Recapitular o debate para dar continuagdo

TG Caderno e folhas de -
221 PR anotacdes dos alunos »  GF - Formular a primeira pergunta para o GC

TG Caderno e folhas de o
222 P-R anotacdes dos alunos »  GC - Responder a primeira pergunta do GF
2.2.3 TG Caderrjo ¢ folhas de »  GF - Formular a réplica a resposta do GC

P-R anotacdes dos alunos

Aula do dia 03/05/2018"8

0 Professora-pesquisadora informa aos alunos que o Professor-colaborador ainda est doente.
25 Retomada da aula anterior

116 De 27/04 a 02/05/2018 as atividades escolares se repetem, alternando-se entre os dois grupos de alunos que protagonizam o debate regrado. As atividades sdo: formular uma
pergunta, responder a pergunta, formular a réplica a resposta e formular a tréplica a réplica.

117 por motivos de satide, a professora-pesquisadora substituiu o professor, em sua auséncia, na mediagéo dos trabalhos do debate.

118 O professor também esteve ausente nesta aula, ainda, por motivos de saide. A professora-pesquisadora, juntamente com uma professora substituta, substituiram-no na
mediacdo dos trabalhos do debate.
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251 FT% » Recapitular o debate para dar continuagéo
Professora-pesquisadora sugere aos alunos que tomem nota dos argumentos do outro grupo para poder elaborar a réplica da maneira mais adequada,
0 respondendo a todos os argumentos da melhor maneira possivel; diversificando os argumentos, tomando cuidado com a repeticéo de argumentos, pois
isso enfraquece a argumentacédo do grupo. Lembra aos alunos que na Plataforma, ha varios videos e arquivos com argumentos contra e a favor ao tema
na ferramenta “Pastas”.
TG Caderno e folhas de T
2.24 P-R anotacBes dos alunos » GC - Formular a tréplica a réplica do GF
TG Caderno e folhas de
2.2.1 P-R anotacdes dos alunos » GC - Formular a segunda pergunta para o GF
TG Caderno e folhas de N
222 P-R anotacdes dos alunos »  GF - Responder a segunda pergunta do GC
TG Caderno e folhas de AT
2.2.3 P-R anotacdes dos alunos » GC - Formular a réplica a resposta do GF
2.2.4 TG Caderrjo ¢ folhas de » GF - Formular a tréplica a réplica do GC
P-R anotacdes dos alunos
Aula do dia 07/05/2018
TG Caderno e folhas de
221 P-R anotacdes dos alunos »  GF - Formular a segunda pergunta para o GC
TG Caderno e folhas de .
2.2.2 P-R anotacdes dos alunos » GC - Responder a segunda pergunta do GF
Aula do dia 08/05/2018
2.6 Retomada da aula anterior
2.6.1 FTCI; » Recapitular o debate para dar continuagéo
2.2.3 TG Caderrjo ¢ folhas de » GF - Formular a réplica a resposta do GC
P-R anotac6es dos alunos
224 TG Caderrjo ¢ folhas de » GC - Formular a tréplica a réplica do GF
P-R anotacdes dos alunos
221 TG Caderrjo ¢ folhas de » GC - Formular a terceira pergunta a GF
P-R anotacdes dos alunos
2.2.2 TG Caderrjo ¢ folhas de »  GF - Responder a terceira pergunta do GC
P-R anotacdes dos alunos
Aula do dia 09/05/2018
2.2.3 TG Caderrjo ¢ folhas de » GC - Formular a réplica a resposta do GF
P-R anotacgdes dos alunos
2.2.4 TG Caderrjo ¢ folhas de » GF - Formular a tréplica a réplica do GC
P-R anotacdes dos alunos
221 TG Caderrjo ¢ folhas de »  GF - Formular a terceira pergunta a GC
P-R anotacGes dos alunos

Aula do dia 10/05/2018

2.7

| Retomada da aula anterior
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271 FT% » Recapitular o debate para dar continuacéo e finalizar
222 TG Caderrjo ¢ folhas de »  GC - Responder a terceira pergunta de GF

P-R anotacdes dos alunos
2.2.3 TG Caderrjo ¢ folhas de »  GF - Formular a réplica a resposta do GC

P-R anotacdes dos alunos

TG Caderno e folhas de T
2.24 P-R anotactes dos alunos » GC - Formular a tréplica a réplica do GF

Aula do dia 11/05/2018

3. Avaliacdo do debate pelos alunos e pelo professor
3.1 Avaliar o debate
3.1.1 F')I' CR »  Avaliar coletivamente o debate
0 Professor entrega aos alunos a producéo de texto, realizada em marco/2018, sobre conto de suspense, corrigida.
0 Professor pede gue os alunos levem os cadernos para apor visto nas atividades anteriores, para compor a nota do bimestre.

Fonte: A pesquisadora
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Encadeamento | (SE4) — 24/04/2018 a 26/04/2018

Oito atividades escolares organizam o primeiro encadeamento (1.1.1, 1.2.1,
1.2.2,131,14.1,1.4.2, 143 e 1.5.1), cujo objetivo é levar os alunos ao levantamento das
caracteristicas do género debate regrado.

Por meio de sete formas sociais de trabalho escolar — trabalho individual,
delegacéo, trabalho coletivo, exposicéo, trabalho em grupo, correcdo e pergunta e resposta —, 0
professor desenvolve atividades de preparacdo para o debate.

Inicialmente, por meio dos gestos de introducdo do dispositivo didatico e de
formulacdo de tarefas, o objeto também é presentificado no texto multissemiético, favorecendo
o0 contato inicial dos alunos com o género debate. Primeiramente, isso ocorre a distancia, através
de um link de acesso a um video no YouTube, reproduzindo um debate (atividade 1.1.1). O link
foi disponibilizado na ferramenta “Biblioteca”, no ambiente virtual de ensino e aprendizagem.

A Figura 52 reproduz imagens do dispositivo didatico.

Figura 52 — Dispositivo didatico para as Atividades 1.1.1, 1.2.1 e 1.2.2 (SE4)

I Professor(a) \@as Eecm
®

ola!
Vejam um video sobre debate.
Abraco

Pagina do
YouTube

Debate sobre a
Redugao da
Maioridade Penal

Debate sobre a Reducdo da Maioridade Penal

www.youtube.com /’

{ Plataforma Edmod[cq U

Fonte: A pesquisadora (acesso a partir da ferramenta ‘;Biblioteca”, Plataforma Edmodo)

Por meio de uma consigna simples imperativa — “vejam um video sobre
debate” — 0 professor implementa o gesto de formulacdo de tarefas e mobiliza os alunos em

direcdo ao cumprimento da tarefa.
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Posteriormente, em sala de aula presencial, o objeto € elementarizado e
institucionalizado, por meio da sistematizacdo de suas caracteristicas. O video, assistido
antecipadamente pelos alunos, mobilizou a realizacdo das atividades 1.2.1 e 1.2.2.

Ao contrario do ocorrido nas duas sequéncias de ensino anteriores (SE3 e
SE4), o género foi institucionalizado, oralmente, com a colaboragdo dos alunos, por meio das
formas sociais de trabalho pergunta e resposta e trabalho coletivo. Nao houve exposicao frontal
do professor a respeito da teoria sobre 0 género debate.

Essa formatacdo da atividade também indica uma inversdao nas aulas do
professor.

Ele aproveita e estabelece, com os alunos, as regras para o debate (atividade
1.2.2). As nocBes de pergunta, resposta, réplica e tréplica sdo explicadas, bem como, de turno
de fala, escuta e respeito pelo outro e por sua opinido. Dessa forma, o gesto de elementarizacédo
se materializa, pois elementos observaveis do género, referentes a sua estrutura composicional,
foram evidenciados.

Né&o foi estabelecido um tempo maximo para essas a¢des, que constituem a
dindmica da pratica que envolve o género debate. Esse fato levou a uma quebra na planificacédo
inicial do Encadeamento, o que também comprometeu a pilotagem da SD, pois 0 tempo
planejado para o término da atividade foi ultrapassado.

Antes das atividades dedicadas exclusivamente ao debate, destaca-se, no
Encadeamento | da SE4, a atividade 1.3.1, que instaura gestos de regulacdo. Ela refere-se a
producdo de videos solicitada aos alunos na SE3, com o objetivo de leva-los a elaborar
argumentos em defesa de um ponto de vista a respeito da reducdo da maioridade penal. Foi
pensada como uma preparacdo para a producao do artigo de opiniéo.

Essa atividade escolar também possibilitou ao professor fazer orientagdes
personalizadas aos alunos, por meio da ferramenta “Comentario”, disponivel na plataforma on-
line. Esse tipo de interacdo favoreceu a formagéo de uma cena de dupla no ambiente virtual de
ensino e aprendizagem.

Na Figura 53, temos um exemplo. Podemos observar recortes da interagdo

entre um dos alunos e o professor, mediada pela ferramenta digital.
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Figura 53 — Interagdo professor e aluno — Atividade 1.3.1 (SE3)

Solicitar reenvio Solicitar reenvio
(™) Posso gravar pelo NOTEBOOK ? -
Nao sei se interfere em alguma coisa rsrs
Nss kkkkk, Tem gue ser video ?
. Pode dar uma olhada no meu

" rascunho ?

o
Meu nome é N , Tenho 16

Sim. Tem que ser de acordo com o que

a Tarefa 5 pede. Ninguém vera seu anos, Moro no Jardim Monte libano,

. N Centro
video sem a sua autorizagéo, apenas - <

Add comment Add comment

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 5, Plataforma Edmodo)

Notemos que, além de procurar esclarecer dividas sobre qual recurso usar
para gravar o video, o aluno pede ao professor para verificar o rascunho do texto oral a ser
gravado. Essa acdo demonstra uma mudanca no modo de agéncia do aluno, pois, segundo o
professor, os estudantes ndo fazem/faziam rascunhos dos textos produzidos. No entanto,
percebe-se que o aprendiz se preparou para realizar a atividade em questao.

Na Figura 54, temos o Gltimo comentario do professor em resposta ao aluno

e a imagem do video postado na ferramenta “Tarefa”, no ambiente virtual.

Figura 54 — Tarefa 5 — Atividades 1.1.2 (SE3) e 1.3.1 (SE4)

g Video encaminhado

pelo aluno na Tarefa Solicitar reenvio

— o
Pode gravar pelo notebook, sim, pelo
computador, tablet e celular também -
como for melhor para vocé. Primeiro
grava o video, salva o arquivo e depois
anexa a tarefa.

Seu rascunho ficou étimol!! E
A - exatamente isso que a tarefa esta
/‘ " e . pedindo: sua ... (mostrar mais -

/
|

» ~0:d0 /0:19

Fonte: A pesquisadora (Tarefa 5, Plataforma Edmodo)

Ao mesmo tempo, por meio do gesto de regulacdo, o professor também
verificou se a tematica em questao ja estava mais clara para os alunos. O estudante em destaque,

na Tarefa 5, era um dos alunos que demonstrava certa confusdo entre “maioridade penal” e
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“redugdo da maioridade penal”. Observemos, pelo texto da sua producgéo oral, que a confuséo
foi desfeita. Significa que ele apreendeu as diferencas entre uma e outra e qual seria a tematica

das discussdes. Dessa forma, ele construiu conhecimento.

E7 — Atividade 1.3.1 (SE4)
Al: Meu nome ¢ ..., tenho 16 anos, moro no Jardim Monte Libano, no Centro. A maioridade penal é a idade
minima que uma pessoa pode ser julgada por seus atos como um adulto. Eu sou a favor a reducdo, pois com
16 anos uma pessoa ja é capaz de distinguir o errado do certo.

No texto transcrito do video produzido pelo aluno, verificamos que ele segue
as orientagdes presentes na consigna processual da tarefa para realiza-la.

Primeiramente, apresenta-se: informa nome, idade e o bairro onde mora. Na
sequéncia, define maioridade penal e manifesta sua posi¢ao no enunciado “eu sou a favor a
reducdo”. Embora ndo diga que se trata da reducdo da maioridade penal, compreendemos que
essa informacdo esta implicita na elipse do complemento nominal — “a redugdo” — e que ele
conta com a cooperacdo do interlocutor para entender o enunciado. Por Gltimo, justifica sua
posicao favoravel com o argumento de que um jovem de 16 anos tem capacidade de avaliar as
situagBes com bom senso e clareza — ““[...] é capaz de distinguir o errado do certo” —, ou seja, se
cometer crimes é errado e 0 jovem dessa idade ja é capaz de entender isso, entdo pode ser
punido como um adulto. O fato de citar o limite de idade de 16 anos também significa que o
aluno entendeu a diferenca entre os termos tratados.

O conjunto de atividades 1.4 (Quadro 19) refere-se a preparacdo para o
debate: trata da elaboracdo de perguntas que sustentardo as discussfes. Com os alunos
organizados sob a forma social de trabalho em grupos — dois grupos: GC — grupo contra — e GF
— grupo a favor —, o professor materializa o gesto de formulacdo de tarefas para que cada grupo
elabore trés perguntas que deverao ser respondidas pelos grupos no debate. A orientacédo é para
gque pensem em argumentos e possiveis contra-argumentos para o problema em discusséo.
Logo, o objeto textual foi topicalizado em dimensdes discursivas, pertencentes ao plano textual
global.

Durante a elaboragdo das perguntas, o docente fez intervengdes no trabalho
dos alunos somente quando solicitado. Nesses momentos, por meio de gestos de regulagéo,
corrigiu ou fez orientagdes com relacdo as perguntas elaboradas. Dessa forma, a atividade
estabelece “cenas de grupo”, nas quais os alunos trabalham, predominantemente, em autonomia
coletiva.

Na Figura 55, podemos observar imagens dessa intervencao.
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Figura 55 — Atividades 1.4.1, 1.4.2 e 1.4.3 (SE4)
1 ‘."

Grupo a
favor

Grupo
contra

Fonte: A pesquisadora (excertos das videogravagoes)

Ao final da atividade, as perguntas foram entregues ao professor.

Encadeamento 11 (SE4) — 27/04/2018 a 10/05/2019

O segundo encadeamento da SE4 (Quadro 19) € composto por onze
atividades escolares, distribuidas em seis conjuntos de atividades, os quais focalizaram a
realizacéo do debate regrado.

Para realizacdo das atividades, trés formas sociais de trabalho escolar séo
predominantes: trabalho em grupo, pergunta e resposta e delegacao.

Antes do inicio do debate, o professor recorda com os alunos as regras da
acao de linguagem que se seguiria. Assim, gestos de criacdo da memoria didatica séo
implementados.

Além das regras relativas a organizacao interna do debate, o docente também
faz mencdo a signos de sistemas semidticos ndo linguisticos, que demonstram que a
comunicacdo oral ndo se limita apenas a utilizacdo de meios linguisticos ou prosodicos.

Vejamos, no Excerto 20, quais foram as recomendagdes para a turma.

E20 — Atividade 1.3.1 (SE4)
P: Pessoal, a partir de agora, ndés vamos iniciar o debate. Qual dos grupos prefere comegar? Qual vai
perguntar e qual vai responder primeiro? Querem escolher? Vamos fazer par ou impar, entao.

[..]
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P: Para fazer a pergunta, o representante do grupo que perguntar deve ficar em pé e perguntar de forma clara,
devagar, com um tom de voz que dé para o outro grupo ouvir bem. Se 0 outro grupo ndo entender a pergunta,
pode pedir a repeticdo até duas vezes. Se tiver divida sobre como fazer a pergunta, pode consultar e ler a
pergunta. Lembrando o seguinte, pessoal, enquanto um grupo, o representante, estiver comentando,
respondendo, ndo é para ouvir nenhum chiado na sala, a néo ser daquele individuo que esta opinando, que
estd argumentando, ok? Caso a pessoa que esta representando o grupo se engane em alguma coisa, na hora
de responder, se esqueca de alguma coisa, 0 grupo pode ajudar, mas ndo podem ficar falando todos ao mesmo
tempo. O outro grupo terd tempo de conversar para a fazer a réplica, na réplica, a gente contra-argumenta a
resposta. O grupo que respondeu tem tempo para fazer a tréplica e acaba. A gente passa para a outra pergunta,
ok?

Além de situar a dindmica de funcionamento do debate — pergunta, resposta,
réplica e tréplica — o professor também faz observacdes acerca de dimensdes transversais
préprias do oral, como aspectos paralinguisticos — qualidade de voz, elocucdo, pausas:
“perguntar de forma clara, devagar, com um tom de voz que d¢€ para o outro grupo ouvir bem”;
e aspectos cinésicos — atitudes corporais: “ficar em pé”.

Também faz recomendacdes quanto ao respeito ao turno de fala do colega:
“enquanto um grupo, o representante, estiver comentando, respondendo, ndo € para ouvir
nenhum chiado na sala, a ndo ser daquele individuo que esta opinando, que esta argumentando,
ok?”. Assim, ¢ focalizado o desenvolvimento de capacidades referentes a gestdo da palavra
entre 0s participantes e a escuta do outro.

O professor trata, portanto, de aspectos reconhecidos socialmente como
significantes que marcam sinais de atitude, logo, € importante que os alunos aprendam a lidar
com eles. Essas orientagfes/recomendacOes instauram gestos de elementarizacdo do género
para a observacdo de parametros presentes na composicao da textualidade do género oral.

Fica claro ainda que as atividades desenvolvidas no debate envolvem a
interacdo e colaboracdo de todos os integrantes dos grupos, marcadas na orientacdo do
professor: “caso a pessoa que esta representando o grupo se engane em alguma coisa, na hora
de responder, se esqueca de alguma coisa, o grupo pode ajudar”. Essa particularidade dara
margem para que os alunos identifiguem um problema na atividade.

As atividades do Encadeamento IV organizam-se em torno do plano global
do género, isto €, das dimensdes proprias da dinamica da interacdo caracteristica da organizacéo
do debate, as quais o professor recordou com os alunos: pergunta (atividade 2.2.1), resposta
(2.2.2), réplica (2.2.3) e tréplica (2.2.4). Esses movimentos/atividades irdo se repetir por trés
vezes, alternadamente, entre os dois grupos — (1) a favor da e (2) contra a reducéo da maioridade
penal.

A participacdo do professor, na organizacao da atividade e, por conseguinte,

do debate, refere-se, especificamente, a essa dindmica de agdes favorecidas pelo proprio género.
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As consignas utilizadas pelo docente, para guiar as agdes dos alunos, materializam essa
organizacao, do modo como os moderadores dos debates publicos o fazem (Excerto 21). Dessa
maneira, implementam cenas de grupo em que se observa o trabalho autdnomo e coletivo dos
alunos.

Ao mesmo tempo, elas implementam gestos de institucionalizacdo do objeto,
pois a agéo concretizada no género se faz presente no contexto escolar, da forma como ocorre

nas praticas sociais fora dele.

E21 — Atividades 2.2.1, 2.2.2,2.2.3 e 2.2.4 (SE4)

P: Grupo a favor, pergunte, por gentileza!

Al [..]

P: Grupo contra, discutam a pergunta e podem responder.

A2:]..]

P: Agora é a réplica. Discutam a resposta e podem fazer a réplica.

A3:[...]

P: Agora é a vez da tréplica. Discutam a réplica e podem fazer a tréplica.

Ad:[..]

P: Encerramos a primeira rodada. Agora, o grupo contra faz a pergunta. Grupo contra, por favor.
A5: [...]

Ndo obstante o professor tenha elaborado outras tarefas'!® (atividades
escolares 2.3.1 e 2.3.2 — SE4; Quadro 19, por exemplo), no ambiente virtual, com o objetivo de
os alunos instrumentalizarem-se com subsidios para as argumentacdes, tanto para a elaboracéo
prévia de perguntas como durante a realizacdo do debate, foi possivel observar que 0s grupos
se preparam, antecipadamente, e ultrapassaram as tarefas propostas, sem que o professor Ihes
orientasse para isso. Esse foi um dos destaques do Encadeamento, pois marca uma mudanga no
modo de agéncia dos alunos, segundo o professor.

Além das tarefas, outros textos (artigos de opinido, videos, entrevistas etc.)
foram disponibilizados na ferramenta “Biblioteca”, do ambiente virtual, para pesquisa.
Entretanto, a atmosfera desafiadora que, impunha a resolucéo de um problema, desenhou-se na
atividade e levou os alunos a agirem, de forma independente, em ag¢Ges que os direcionaram a
preparacdo antecipada e espontanea, em maior ou menor grau, para a atividade do debate. Essas
acOes envolveram pesquisa, comprovada pelas anotagdes que eles trouxeram para as aulas, a

fim de consulta-las, se e quando necessario.

119 Essas e outras tarefas ndo passaram pela correcdo/revisio do professor. O objetivo delas era a consulta
espontanea dos alunos. Uma delas, por exemplo, consistia em assistir a um video (“Por que eu ERA a favor da
Reducdo da Maioridade Penal?”), selecionado no YouTube (https://www.youtube.com/watch?v=4D3zsrl7Pbo), no
qual um youtuber justificava os motivos por ter mudado de opinido com relacdo a reducdo da maioridade penal.
Os alunos deveriam relacionar argumentos contra a e a favor, identificados no video.



https://www.youtube.com/watch?v=4D3zsrl7Pbo
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Na avaliacdo da atividade, feita no Encadeamento seguinte, que recupero
antecipadamente, neste momento, o professor faz mencdo a esse trabalho de pesquisa dos

estudantes. Observemos no Excerto 22.

E 22 — Atividade 3.1.1 (SE4)

P: A gente percebeu que no grupo de ca [apontando para a direita, para o lado da sala onde estava reunido o
grupo a favor], poucos alunos estudaram para isso [para as discussfes], se prepararam. O restante parece que
foi empurrando com a barriga. Ai, a gente olhava para o grupo de ca [apontando para a esquerda, para o lado
do grupo contra], era um monte de papel impresso e de anotacdes que eles trouxeram para ler, para consultar.
Tanto é que, quando vinha a pergunta ou a réplica, ja iam folhando e procurando alguma coisa que
pesquisaram que pudesse ajudar na resposta, ha argumentacao ou contra-argumentacao... estavam juntos. Na
questdo da organizacdo, pode ser que tenha faltado um pouco de maturidade para vocés lidarem com isso
[dirigindo-se ao grupo a favor]. Isso também me da uma ideia sobre como trabalhar em uma outra vez... talvez,
em grupos grandes ndo funcione. Assim, o grupo desse lado [da esquerda] parece que trabalhou mais, que
pesquisou mais, ficou consultando o tempo todo, se preparou mais. Na fala da A1, isso ficou claro. Quando ela
falou da maturidade psicologica dos jovens, ela disse: “eu pesquisei isso, eu sei porque eu li”. Alguém do
grupo também disse... foi a A2, “eu entrei na Plataforma, eu ndo fiz as tarefas, mas eu entrei na Plataforma
para pesquisar nos textos que estavam ld”".

Assim, ao que parece, os aprendizes apreenderam uma pratica da aula
invertida: buscar informacdes que dizem respeito a atividade da aula presencial antes de sua
realizacdo — acdo que beneficiou o grupo contra a reducdo da maioridade penal, no desempenho
no debate.

Dessarte, entendo que, mobilizados pelo debate, ao perceberem que
necessitavam de mais informacgdes sobre o tema-problema, ou de outros argumentos/contra-
argumentos, os estudantes agiram com autonomia e foram em busca de outras leituras, além
das que foram feitas em sala de aula presencial e virtual. Dessa forma, o género ainda foi
elementarizado por meio das a¢des dos alunos.

Nas imagens das videogravagdes das aulas, é possivel observar os alunos

interagindo com essas anotacdes. Observemos as proximas figuras.



281

Figura 56 — Interacdo com anotac6es/pesquisa durante o debate (SE4)

- | Grupoa
| & ‘J - favor

Grupo t—t—
contra | |

Fonte: A pesquisadora (excertos das videogravagoes)

Outra préatica observada foi a anotacdo de argumentos/contra-argumentos
engquanto o grupo contrario respondia as perguntas propostas. Esse procedimento também
esteve presente na elaboracdo da resposta, da réplica e da tréplica, de modo a envolver o
planejamento do texto oral. Os estudantes se organizaram de forma que um dos componentes

do grupo ficou responsavel pelas anotacGes (Figura 57).

Figura 57 — Planejamento do texto oral por meio de anotacfes (SE4)

"‘J‘-«Jp__i

Fonte: A pesquisadora (excerto das videogravagdes)

As anotacdes sdo artefatos culturais com presenca constante e intensa em
atividades cotidianas, seja no ambiente profissional, de estudo ou na privacidade de nossas
residéncias. O género anotacdo estd comumente associado & busca pelo aprendizado e a
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mobilizagdo e organizacéo de conhecimentos, por isso, € tdo comum na esfera escolar. Souza
et al (2012, p. 67) informam que se trata de um dos processos e produtos mais significativos
nas préaticas escolares. Assim, sdo praticas que também permitiram a difusdo dos conhecimentos
pré-construidos e a imposicdo de condutas circunscritas ao espaco escolar. Como tais, elas séo
mediadoras, portanto, do processo de aprendizagem.

Fica registrado, entdo, que tanto nas atividades de elaboracéo das perguntas
para o debate (Encadeamento I, SE4) quanto nas atividades especificas deste (Encadeamento
I, SE4), embora os alunos estivessem envolvidos em acgdes referentes a um género prototipico
das praticas orais de comunicacao, a escrita nao foi descartada.

Como o professor mencionou, na avaliacdo do debate, o grupo de alunos que
se posicionou contra a reducdo da maioridade penal foi o que mais se utilizou do expediente de
fazer anotacGes e de recorrer a elas e a outras fontes advindas das pesquisas realizadas
antecipadamente sobre o problema em discusséo na atividade.

Sobre esse aspecto, ele diz que apenas alguns alunos do grupo a favor teriam
se dedicado, enquanto outros “empurraram com a barriga”, isto ¢é, enrolaram, simularam,
postergaram. Contudo, mantém uma atmosfera de afetuosidade, ao afirmar que isso pode ter
ocorrido por falta de maturidade dos alunos para administrar a situagéo (Excerto 22).

Ao mesmo tempo, ao se referir a esse comportamento, da maior parte do
grupo, o professor também avalia o prdprio trabalho (Excerto 22). Fazendo uma reflexdo sobre
a situacdo identificada, pondera que isso pode, ainda, ter ocorrido, devido a forma como os
grupos foram organizados.

O grupo a favor da maioridade penal era bem maior (20 alunos) do que o
grupo contra (9 alunos). Quando diz: “isso também me da uma ideia sobre como trabalhar em
uma outra vez... talvez, em grupos grandes nao funcione”, o professor avalia uma das técnicas
por ele utilizada: os alunos deveriam se organizar em dois grupos — um contra e outro a favor
da reducéo da maioridade penal. Desse modo, o problema que identifica, por meio de gestos de
regulacao, também pode ter sido resultado, segundo ele, de uma de suas escolhas na pilotagem
da atividade. Assim, além de se revelar um profissional reflexivo, ao dar sinais de que ira
repensar essa organizagdo em uma proxima vez, também indica que pode ser flexivel nas
decisdes.

As acdes de envolver os alunos na avaliacdo da atividade, de refletir sobre
pontos conflituosos, de reconhecer que talvez fosse preciso organiza-la de outro modo, de
mostrar-se flexivel e aberto a outras decisdes sdo indicativas do paradigma de aprendizagem
interativa (LEMKE, 2010).
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Antes do inicio do debate, como vimos, o professor recordou as regras que
regem o funcionamento do género. Assumindo a instancia discursiva de moderador, isto €, do
responsavel ele presentificou e elementarizou o objeto discursivo. Entretanto, na realizacao do
debate, foram implementados, além desses, 0 gesto de institucionalizacdo do género, pois, uma
vez investidos da instancia discursiva de debatedores, o que se viu na interagdo dos alunos néo
foi uma pratica ficcionalizada, mas uma acao de linguagem situada.

Embora o professor tenha escolhido o género com objetivos de ensino, a acdo
de linguagem realizada ultrapassou os limites da esfera escolar, pois os estudantes defenderam
oralmente um ponto de vista, assumiram uma posicao discursiva diante de um problema real a
ser discutido, de interesse deles, em uma situagao real de interagéo.

Portanto, o gesto especifico de curadoria docente, no agir que determinou a
escolha do objeto de ensino debate, também institucionaliza um género que desempenha papel
importante em nossa sociedade, mas que € igualmente necessario na escola.

Apesar de o professor néo ter planificado uma SD, especificamente, para o
ensino do género debate, pois a intencdo era de que a atividade fosse um exercicio para a
elaboracdo de argumentos, uma preparacao para a producdo do género artigo de opinido; por
meio dos gestos do professor, a escola se tornou um lugar auténtico de comunicagao, onde um
debate real ocorreu e a acdo de linguagem realizada pode ter tornado os alunos capazes de

interagir em outras situagdes reais semelhantes.

Encadeamento 111 (SE4) — 11/05/2018

Embora o Gltimo encadeamento da SE4 tenha sido organizado em apenas uma
atividade escolar (3.1.1), ele foi um dos pontos altos do processo de ensino em curso. Marcado
pelas formas sociais trabalho coletivo e pergunta e resposta, 0 encadeamento visou a avaliacéo
do debate, oralmente, pelo professor e pelos alunos. Assim, o gesto didatico predominante foi
0 de regulacéo.

Ao trazer de volta, aquele momento, a realizagdo do debate, sistematizando a
atividade, o professor também imprime gestos de criacdo da memoria didatica e de regulagéo.

No momento de avaliagdo, além de enfatizar a importancia de se preparar
antecipadamente para a atividade (Excerto 22), o professor focaliza situacdes que dizem
respeito a organizacdo do grupo, mas que ainda institucionalizam o objeto, ao comparar 0
debate realizado na escola com um debate em um contexto social mais amplo. Tomemos o
Excerto 23.



284

E8 — Atividade 3.1.1 — avaliacdo do professor (SE4)

P: Tem mais uma coisa. Naquele dia que a A3 faltou, ficou nitido que faltava organizacao [refere-se ao grupo
a favor]. S6 a A3 tinha as perguntas. Nao tem como deixar um trabalho desse peso sob a responsabilidade de
uma pessoa so. E preciso combinar estratégias entre vocés para evitar problemas. Pensem nisso em uma outra
situacéo fora da escola. Daqui a pouco, a gente vai ver os debates para Presidente da Republica'?’. Pensem
no candidato chegar ao debate e esquecer de levar as perguntas — nem ele, nem o0s assessores levam as
perguntas e ele vai ter que improvisar. Para ele, pode significar tirar zero na prova bimestral, pode custar o
cargo de Presidente. Se eu ndo permitisse a vocés dar um outro jeito, o debate teria afundado para vocés
naquele dia. Eu tive que permitir que usassem o celular, coisa que vocés sabem que eu nem a escola permite.
Também precisei de autorizacéo para isso. Mas, naquele momento, a atividade era mais importante.

O professor se refere ao fato de uma das alunas do grupo a favor ter faltado a
aula e apenas ela ser a responsavel por guardar as perguntas do grupo. Os alunos recorreram ao
professor, porque sabiam que ele tinha uma cdpia das perguntas. Todavia, 0 docente respondeu
que, justamente, naquele dia, havia esquecido sua pasta em casa. Na verdade, as perguntas
estavam com ele naquele momento. No entanto, deixou que os estudantes agissem na direcdo
de buscar uma solucéo para o problema. Aguardou pacientemente todo o tempo que foi preciso
para isso. Simultaneamente, o outro grupo de alunos pressionava, pois, naquela altura dos
acontecimentos, ja se considerava “vencedor” do debate.

A solucéo que encontraram foi pedir autorizacdo para usar o smartphone e
entrar em contato com a colega. Ndo foi uma decisdo facil, pois os alunos ja sabem que isso
contraria uma das normas mais rigidas da Escola e a penalidade nédo € leve: usar o celular em
contexto escolar significa ficar sem o dispositivo por uma semana!*?* Todavia, o professor
permitiu, justificando que fez isso pela atividade, caso contrario, como disse, ela teria
“afundado” naquele dia. Observemos o enunciado: “eu tive que permitir que usassem o celular
[...] naquele momento, a atividade era mais importante”.

Entendo que o gesto especifico de delegar aos alunos a busca pela solugdo do
problema também é gerador de desenvolvimento de capacidades para agir diante da situacéo
tensa que se apresentava. Ele teve controle para esperar que os alunos se mobilizassem em torno
de uma solugdo, mesmo com a presséo dos demais. Foi, igualmente, uma forma de mostrar aos
aprendizes que a responsabilidade pela atividade era de todos os integrantes dos grupos. Ao
langar médo do expediente de comparar o deslize hipotético do candidato a Presidéncia da
Republica, que vai a um debate sem as perguntas, a “tirar zero em uma prova bimestral”
(Excerto 23), acentuou a gravidade da situacdo, por meio de uma metéfora significativa para os

alunos, pois eles entendem a gravidade de receber um zero em uma prova.

120 O professor se referia ao pleito de 2018.
121 O dispositivo fica retido na escola por esse tempo, com a autorizagdo prévia dos pais. Essa autorizagdo é dada
no dia da matricula do aluno.
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Assim, apds a autorizacdo, excepcional, para o uso do smartphones — marcada
nos enunciados “eu nem a escola permite” e “também tive que pedir autoriza¢do para isso” —,
a aluna ausente participou do debate, remotamente, isto €, a distancia, por meio do aplicativo
Whatsapp, uma multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz/video para
smartphones e outros dispositivos com internet. Naquele momento, em uma situagao inédita
para a turma e para o professor, a tecnologia auxiliou o grupo na solugdo do problema que
poderia ter impedido a realizacdo da atividade.

Em caso de negativa, tal situacdo incidiria no trabalho real do professor e ele
tinha consciéncia disso, pois afirma que “o debate teria afundado” (uma metafora para
fracassado, ndo dar certo ou ndo ser realizado) e que “a atividade era mais importante”.
Portanto, a autorizacdo para uso do smartphone também se enquadra em um gesto de
ajustamento a situacdo inesperada que se desenhou. Nesse contexto, 0 micro-cenario instaurado
por ele, na decisdo de permitir que os alunos encontrassem a solugéo, transforma-se em
momento de kairos (JORRO, 2004), quando uma situacdo, a principio, de conflito ou tenséo
gera um momento feliz da pilotagem, por meio dos resultados alcancados a partir de gestos do
professor.

Ademais, a comparacao da situacdo de aula com o fato hipotético de um
candidato a Presidéncia da Republica esquecer de levar as perguntas ao debate, um género que
traduz uma pratica ja costumeira e aguardada em época de elei¢cdes (Excerto 23), o professor
institucionaliza o objeto ao transporta-lo para fora da esfera escolar e assinalar sua realizacdo
como uma ac¢do de linguagem em uma pratica social real.

Antes de terminar a avaliacdo, o professor comenta os argumentos elaborados
pelos dois grupos, chama a atencdo para aqueles que apresentaram reflexdo e forca
argumentativa significativa. Também ressalta alguma dificuldade da turma na elaboracdo das
perguntas escritas e na formulagéo oral dos argumentos. No computo geral, elogia a todos pelo
trabalho e tece consideragdes sobre o tema-problema.

Mais um aspecto ainda se destaca no Encadeamento: o professor pediu a

avaliacdo dos alunos para a atividade. VVejamos, no Excerto 24.

E9 — Atividade 1.3.1 — avaliacdo dos alunos (SE4)
P: Vocés tém sugestbes para esse trabalho? Ou melhor, antes disso, vocés gostaram desse trabalho?
Als: Sim, sim!
P: Por qué? Quais sdo 0s motivos?
Al: Foi mais divertido.
A2: Foi uma aula diferente.
A3: Porque é um assunto da atualidade que vai influenciar, vai afetar a gente.
A4: Porque a gente conseguiu compreender melhor o conteido e melhor as duas partes.
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A5: Ajudou a perceber melhor a diferenca dos dois lados, de quem é contra e de quem é a favor.

P: Isso é importante, porque quando a gente conhece isso, a gente aprende a respeitar a posi¢do contraria.
Mais alguém quer responder por que gostou? N&o? Vocés tém alguma sugestao para esse trabalho? Alguma
coisa a ver com a organizagdo, alguma coisa que vocés queriam que fosse diferente? O que vocés acham que
poderia mudar para melhorar?

A4: Eu acho que, como o grupo a favor era muito grande, por exemplo, certas pessoas ndo estavam nem ai
para o trabalho que estava sendo feito. Se todas as pessoas estivessem interessadas, provavelmente, o trabalho
do grupo seria melhor.

P: E, nesse caso, vocé sugere o qué?

A4: Nao sei, tirar pessoas...

P: Diminuir o grupo?

A4 E..

P: N&o deixar um grupo muito grande?

A4: E... um grupo a favor, um grupo contra e um outro... que néo quer fazer nada [risos].

P: Mas e ai? O grupo que ndo quer fazer nada vai ficar fazendo o qué? Nada? Isso néo é produtivo.

Als: [Todos falam ao mesmo tempo]

P: Pessoal, pessoal...

A6: Nao pode ser tipo um grupo de juiz?

P: Como um jari simulado? Uma espécie de jari simulado, entdo? Teria um grupo contra, um grupo a favor e
outro para julgar quem argumentou melhor, por exemplo?

A6: Nao. E como se esse grupo tivesse que escolher uma opiniao.

P: Entao, esse grupo iria ver se escolhia a opinido de um ou a de outro pelo que eles fizeram. Seria essa a sua
sugestédo?

ADb: Isso. Porque tinha gente que ndo estava participando, porque ndo sabia se era contra ou se era a favor...
Ela podia ter uma outra fungéo.

A4: Mas, se ela ndo esta interessada, como é que ela vai decidir quem foi melhor?

P: N&o, mas, ai, é diferente, é desempenhar uma outra fungéo.

AT: Eu também acho que o grupo a favor também ficou com muita gente, porque tinha gente que ficou em cima
do muro, sabe? Ai, se ndo era nem a favor nem contra, ficou fazendo nada. Foi para o outro grupo porque ja
era o0 maior.

P: Entdo, nds vamos pensar em uma forma de diminuir a quantidade de alunos de um grupo, se ele for muito
grande, e direcionar uma terceira funcéo. Fazer uma espécie de jari popular, por exemplo, como A6 sugeriu.
Em uma proxima oportunidade, a gente pensa melhor nisso. Alguma outra sugestao?

AT: Podia discutir aborto.

P: Como? Ah, vocés estdo sugerindo temas para outros debates.

Como podemos observar, os alunos receberam bem a atividade e uma das
justificativas foi a de que “foi uma aula diferente”, ou seja, a atividade rompeu com préaticas
mais convencionais com as quais eles estavam acostumados, logo, foi disruptiva naquele
contexto.

Assim como o professor ja havia observado, os estudantes também
concordaram que o fato de um grupo ser bem maior do que o outro pode ter prejudicado o
proprio grupo. Todavia, para além de alguns “ndo estarem nem ai” (na avaliacdo de uma aluna)
ou “terem empurrado com a barriga” (na avaliacdo do professor), mais do que isso, eles ainda
identificaram um outro motivo: havia alunos que ndo tinham uma posic¢éo ou opinido formada
e que também n&o tiveram muita escolha sobre como proceder: teriam que ser contra ou favor.

A observacdo de uma das alunas de que alguns colegas néo participaram
porque ndo estariam interessados (“se todas estivessem interessadas’’) deu a oportunidade para

que essa questdo fosse esclarecida: alguns estudantes ndo tiveram muita participacao, porque
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ndo tinham como argumentar ou contra-argumentar, uma vez que nao haviam formado uma
opinido a respeito da temética discutida. Isso também demonstra que o debate foi uma atividade
real para os estudantes. Apesar de ser ficcionalizada, pois esta a servico do ensino, o
posicionamento que todos assumiram (contra, a favor ou em ddvida) indica que a atividade ndo
caracterizou um “fingimento”.

A avaliacdo dos aprendizes foi importante para o professor perceber o motivo
de alguns ndo terem participado a contento da atividade. Ao mesmo tempo, o gesto especifico
de solicitar a avaliacdo deles (“Vocés tém sugestdes para esse trabalho? [...] Vocés gostaram
desse trabalho? [...] O que vocés acham que poderia mudar para melhorar?”’), foi um gesto de
regulacdo que chamou os alunos para um protagonismo, para agir criticamente, manifestando
uma opinido sobre a atividade e propondo sugestdes para melhora-la. Mais uma vez, o professor
deu voz aos alunos, permitiu que eles agissem pela linguagem, em uma situacao real, justamente
sobre uma dificuldade identificada pelo professor com relacéo a agéo de opinar, de manifestar
um ponto de vista, como vimos, em outro momento que motivou a escolha do objeto de ensino
e a planificacdo da SD.

Assim, além de criar uma atmosfera de aula menos tensa e mais amigavel, de
modo a aproxima-los das decisfes pedagdgicas, o gesto de regulacdo mobilizado pelo professor
foi fundamental para que ele observasse a questdo por outro angulo, pensasse em outras
possibilidades para envolver efetivamente todos os estudantes em atividades desse tipo, e
criasse um meio favoravel ao desenvolvimento dos alunos.

Finalmente, os gestos de curadoria na selecéo e escolha do objeto discursivo
— género debate — revelaram ainda uma oportunidade de expor os alunos a uma pratica que se
estabelece como um lugar de construgéo interativa de opinides, de conhecimentos, de acdes, de
si mesmo, isto é, a “um motor do desenvolvimento coletivo ¢ democratico” (DOLZ;
SCHNEUWLY; DE PIETRO; ZAHND, 2004, p. 251).

Portanto, assim como j& havia ocorrido na atividade de verificacdo da
pesquisa feita pelos alunos a respeito do objeto tematico em discusséo (atividade 4.1.2, SE2), o
Encadeamento Il de atividades escolares (SE4) oportunizou ao aluno a participagdo em
situacOes reais para o desenvolvimento da capacidade de expor uma situagéo e de argumentar
sobre ela.

Embora isso tenha ocorrido em um trabalho colaborativo entre os pares da
comunidade escolar, resultado de movimentos de transposi¢édo didatica planificados e mediados
pelo professor, o acontecimento discursivo debate ndo caracterizou uma “copia da realidade”

na escola, mas, sim, a propria realidade existente em contexto escolar, em interagdo com



288

situagbes que também ocorrem fora dela, como o debate preparatorio para a eleicdo
presidencial, citado pelo professor, como argumento para mostrar aos alunos que a atividade
exigia organizacao e responsabilidade de todos.

Ao encerrar as discussdes sobre a atividade, o professor vista os cadernos dos
alunos (gesto tradicional de regulacdo), devolve e comenta as provas corrigidas, entregues aos
estudantes.

Antes de focalizar a dltima SE, é relevante pontuar que as atividades sobre
argumentacdo foram iniciadas no ambiente virtual de aprendizagem por meio da atividade
escolar 1.1.1 (SE3), sob a forma social de trabalho individual, pela leitura de um dispositivo
didatico elaborado pelo professor a respeito de saberes tedricos sobre o objeto textual
argumentacdo e tipos de argumento. Como vimos, essa atividade apresentava indicios da
metodologia ativa aula invertida, pois os alunos tiveram contato com esses saberes, de forma
autdnoma, antes da aula presencial, atraves de um recurso digital (Figura 45).

Entretanto, na andlise, também vimos que ela ndo se efetiva, naquele
momento, pois a parte pratica que deveria ser realizada, presencialmente, pelos alunos, néo
ocorre, uma vez que foi o professor quem respondeu as perguntas direcionadas a eles. Ao
concretizar gestos de controle total sobre as atividades e optar pela forma social de trabalho
exposicao magistral, o professor assume uma postura de contra-apoiamento e faz o trabalho dos
estudantes ao interpretar os textos no lugar deles (conjunto 1.3 de atividades escolares,
Encadeamento 111, SE3), identificando, ele mesmo, os recursos argumentativos utilizados pelos
produtores desses textos.

Ja no Encadeamento 1V (SE4), o processo de efetivacdo da metodologia aula
invertida se completa na realizac&o do debate, que teve o protagonismo dos alunos e a mediagéo
do professor. Ao optar pelas formas sociais de trabalho delegacéo, trabalho coletivo, trabalho
em grupos maiores, o docente assume uma postura de acompanhamento (BUCHETON, 2012),
agindo como moderador do debate, isto €, aquele que, apenas, deve garantir que as regras do
debate sejam respeitadas. Essas a¢des resultam em uma pilotagem mais flexivel e aberta.

Por sua vez, os alunos manifestam-se por meio de uma agao responsiva mais
reflexiva e criativa. A atmosfera se torna mais relaxada e colaborativa. 1sso ocorre no processo
de elaboracéo de perguntas na preparacéo do debate até sua realizacdo. Com o objetivo principal
de levar os estudantes a pratica de argumentar para a defesa de uma opinido ou de um
posicionamento, esse processo também teve inicio na atividade escolar 1.1.1 (SE3), realizada
pelos alunos a distancia, por isso, 0s movimentos da aula invertida se confirmam nas atividades

presenciais direcionadas ao debate.
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Isso posto, prosseguindo, focalizo a Ultima sequéncia de ensino que organizou

a SD de ensino do género artigo de opinido.

5.1.5 Sequéncia de Ensino do Macro-objeto “Ac¢do de Linguagem de Opinar” (SES)

Implementada no periodo de 14/05/2018 a 18/05/2018 e em duas aulas
complementares em 15/06/2018 e 19/06/2018, a Gltima sequéncia de ensino (SE5) contou com
cinco atividades escolares (1.1.1, 1.1.2, 1.1.3, 1.1.4, 2.1.1), que formataram a oitava oficina da
SD.

Ap0s atravessar todo o percurso para o0 ensino e aprendizagem do género
artigo de opinido, a SE5 finaliza a SD com um encadeamento de atividades que abrange o
dominio da producéo textual.

Materializada sob diferentes formas sociais de trabalho e conduzidas por
diversos gestos didaticos, a estrutura organizacional da SE5 foi esquematizada da seguinte

forma:

Figura 58 — Sintese da estrutura organizacional da SE5

04 atividades 01 atividade
escolares escolar

Fonte: A pesquisadora

No Quadro 20, proponho uma sintese da sinopse da SE5 que descreve a
organizacdo do trabalho de ensino do macro-objeto “acdo de linguagem de opinar”, para o

desenvolvimento das atividades escolares com os alunos do 9° ano.



Quadro 20 — Sintese da sinopse da quinta sequéncia de ensino (SE5)
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Aula do dia 14/05/2018
1 Producéo de texto
1.1 Escrita de um artigo de opiniéo
TI
111 PéR Folhacé)z(:zr:r?tregar > Produzir um artigo de opiniéo
D
Aula do dia 18/05/2018
»  Corrigir a producdo textual escrita
112 Folha para entregar Professor recolhe 0s textos produzidos para a avaliagao.
Aula do dia 15/06/2018
113 Folha com a producgéo » Devolutiva da produg?o_ textual escrita
- textual Professor entrega os textos corrigidos aos alunos e pede que eles observem as questdes anotadas por ele no texto.
114 Tl Caderno > R_efacgéo da produgé_o textual i ) ) i
o Professor circula pela sala e orienta os alunos na refac¢do dos textos, a partir das questdes apontadas na correcéo.
0 Professor pede aos alunos para passarem o texto a limpo em casa em uma folha avulsa.
Aula do dia 19/06/2018
2 Circulacdo do género
2.1 Publicacdo do artigo de opinido
Folha com a »  Publicar o artigo de opinido
211 TC producdo textual _ _ . _
- Jornal mural da Professor e os alunos expdem, no jornal mural da escola, os artigos de opinido produzidos.
escola

Fonte: A pesquisadora
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Encadeamento | (SE5) — 14/05/2018, 18/05/2018 e 15/06/2018

O unico encadeamento da SE5 (Quadro 21) é composto por trés atividades
que envolvem a producdo textual dos alunos.

Na atividade escolar 1.1.1, o professor realiza o gesto de formulagdo de
tarefas na proposicao da producdo de um artigo de opinido, o objeto de ensino da SD. Além
desse, 0 gesto de criacdo da memoria didatica também é realizado, em um movimento
retrospectivo. No Excerto 25, podemos observar que o docente utiliza o verbo “lembrar”
reiteradamente.

Notemos que as formas sociais de trabalho escolar pergunta e resposta e
exposicdo se mesclam na atividade. Ha momentos em que o professor responde ao
guestionamento que faz aos alunos e, em outros, ele aguarda as respostas. Predomina a
sistematizacdo dos aspectos trabalhadas até entdo na SD, no sentido de consolidar as
aprendizagens. Assim, o gesto de institucionalizacdo do género € igualmente implementado.

E10 — Atividade 1.1.1 (SE4)
P: Vocés vao considerar tudo o que nos discutimos sobre a reducdo de maioridade penal. Depois de todos 0s
trabalhos que nos fizemos em sala de aula presencial e virtual, os exercicios, as discussdes, o trabalho de
investigacdo, de pesquisa, das entrevistas com os pais, dos videos que assistiram, do debate, tudo, n6s vamos
marcar para a proxima sexta-feira, dia 18/05 [anotando no quadro], a entrega da producgdo de um artigo de
opinido sobre a reducdo da maioridade, que nds combinamos 14 no primeiro dia, quando comegou 0 Nosso
trabalho sobre esse género. Depois de tudo o que discutimos, vocés tém plena condicbes de fazer um texto
adequado. Por isso, ndo deixem para escrever na Gltima hora. Vocés tém tudo a disposicao de vocés. Todos 0s
materiais que nés utilizamos estédo na biblioteca da plataforma. Todos os artigos que lemos aqui também estao
la. Mas, lembrem-se de que n&o é para copiar os textos que estao 14, nem outros da internet. Nés ja sabemos a
opinido de vocés, vocés se manifestaram no debate. E a sua opinido que ird aparecer no artigo e 0s seus
argumentos. J& sabem que podem até citar outros autores, como argumento, mas nao copiar os textos deles.
Vamos lembrar que é muito f4cil saber se o texto foi copiado, ok? O que vocés lembram sobre artigo de opinidao?
Como inicia?
As: Introducao.
P: Introdugdo. Olha s6, vocé vai fazer o seu artigo conforme aprendeu nas aulas. Comegamos com a
introducéo. O que aparece 14? A tese, 0 seu ponto de vista, a sua opiniéo — vocé ¢ a favor ou contra a redugado
da maioridade penal? Se for a favor, provavelmente vai dizer que...
Al: ... vai ser bom diminuir a maioridade penal.
P: Pode ser. Depois, vocé vai justificar, defender a sua opinido. Vai usar seus argumentos. Por que vai ser
bom? Para isso, vocé pode utilizar os materiais que estudaram na plataforma. Ha duas apresentacdes la,
lembram? Podem utilizar também os exercicios que fizemos nos grupos. O que vem por Gltimo?
As: Concluséo.
P: Na conclusdo, vocé pode reforcar se é contra ou a favor, é a sua tese, e também pode dar ideias sobre como
resolver esse problema. Lembram? Aqui, no dia do debate, surgiram vérias ideias sobre como poderia ser
resolvido esse problema. Lembram? Quais?
A2: Investimento em educagdo, ter a familia mais perto do jovem...
A3: Aumentar o tempo de priséo dele na UNEI [Unidades Educacionais de Internacéo, em MS].
P: Isso. Lembrem-se que todos os artigos tém titulo. Onde os artigos de opinido sédo publicados? Onde vocés
encontraram os artigos que pesquisaram?
Al: Na internet.
P: Onde na internet?
Ad4: Site de jornal.
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P: Isso. Em jornais, revistas. Os artigos podem ser lidos por muita gente. Lembrem-se de que vocés devem
escrever como se fossem articulistas. Pensem que muita gente poderia ler o artigo de vocés em um jornal,
revista, site. Pensem no que vocés querem que todas essas pessoas, seus leitores, saibam sobre reducédo da
maioridade penal e a opinido de vocés sobre esse problema social. As pessoas podem mudar de opinido lendo
0 seu artigo. Por isso, também, que os articulistas ndo escrevem seus textos de qualquer jeito, muita gente 1é
0s textos que eles escrevem. Certo, pessoal? Alguma pergunta?

Ab: Quantas linhas no maximo?

P: N&o tem maximo de linhas. Olhem os artigos que nés lemos. Aquele exercicio de colocar em ordem os
paragrafos do texto, o artigo tem cinco paragrafos. Outros que nés lemos sdo maiores. Cinco paragrafos pode
ser o minimo. Introducéo, trés paragrafos referentes a argumentacéo, e a concluséo por ultimo.

AZ2: Pode entregar antes?

P: Pode. Na prdxima aula, comegam os preparativos para a festa, mas vou esclarecer dividas. Comecem a
escrever e tragam para eu ver. “Professor, estou com duvida. Isso aqui esta certo ou ndo?” Tragam o texto
que eu olho, conversamos sem problema nenhum. Agora, ndo pode trazer na sexta-feira e dizer que esta com
duvida. Ai ndo d& mais tempo de olhar. Ja é a data da entrega. Certo, pessoal? Entendido? Agora, precisamos
fazer uns combinados para a festa.

Por meio do gesto de evocar uma memoria, o professor retoma etapas da SD
implementada:

(1) a apresentacdo do projeto de ensino: “[...] a entrega da producdo de um
artigo de opinido sobre a reducdo da maioridade, que n6s combinamos la& no primeiro dia,
quando comegou o0 nosso trabalho sobre esse género”; e

(2) atividades desenvolvidas nas oficinas na modalidade presencial e a
distancia: “depois de todos os trabalhos que n6s fizemos em sala de aula presencial e virtual, os
exercicios, as discussdes, o trabalho de investigacdo do tema, de pesquisa que vocés fizeram,
das entrevistas com os pais, dos videos que assistiram, do debate, tudo”.

Esse gesto de criacdo da memoria didatica também alavanca o gesto de
elementarizacdo do objeto discursivo, topicalizado em suas dimensdes observaveis, tais como,
0s elementos da estrutura composicional do género artigo de opinido: “O que vocés lembram
sobre artigo de opinido? Como inicia? [...] Introducdo. [...] Depois, vocé vai justificar, defender
a sua opinido. Vai usar seus argumentos. [...] O que vem por ultimo? Na concluséo [...].
Lembrem-se que todos os artigos tém titulo”.

Ao relembrar esses aspectos com os alunos, o professor realiza gestos
corporais de ir ao quadro branco e desenhar um esquema da estrutura do artigo — um
instrumento semidtico utilizado como estratégia visual para recordar com os alunos a forma do

artigo de opinido. Observemos na Figura 59.
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Figura 59 — Atividade 1.1.1 (SE5)

T

7T
Fonte: A pesquisadora (excerto das videogravacoes)

O professor retoma igualmente outros recursos e instrumentos, como a
propria plataforma Edmodo, os dispositivos didaticos utilizados durante a implementacdo da
SD, tais como, o corpus de exemplares do género artigo de opinido, os videos selecionados em
plataformas na web, as apresentacdes em video e slides elaboradas pelo professor, para que 0s
alunos também se lembrem de que todo o material de consulta continua disponivel para acesso
no ambiente virtual de ensino e aprendizagem.

Além de aspectos do plano global do texto, o docente recupera parametros
contextuais do género: “Onde os artigos de opinido sdo publicados? Onde vocés encontraram
0s artigos que pesquisaram? [...] Em jornais, revistas. Os artigos podem ser lidos por muita
gente. [...] Por isso também, os articulistas ndo escrevem seus textos de qualquer jeito, muita
gente 1€ os textos que eles escrevem”.

Ao focalizar parametros sociossubjetivos referentes ao artigo de opiniao, ele
ainda realiza gestos especificos para ficcionalizar, mais uma vez, a situacdo de producéo textual
em questdo, aproximando dos alunos os modos de circulacdo do género: “Lembrem-se de que
vocés devem escrever como se fossem articulistas. Pensem que muita gente poderia ler o artigo
de vocés em um jornal, revista, site. Pensem no que vocés querem que todas essas pessoas, seus
leitores, saibam sobre reducdo da maioridade penal e a opinido de vocés sobre esse problema
social”. O professor ja havia feito isso por meio das atividades 3.1.1/3.2.1 e 4.1.1 da primeira
sequéncia de ensino (SE1).

Quando ficcionaliza a situagao de producéo do artigo e se refere a seu suporte
(jornais e revistas), também focaliza a préatica social concretizada nesse género e a esfera de
circulacdo: “pensem no que vocés querem que todas essas pessoas, Seus leitores, saibam sobre
reducao da maioridade penal e a opinido de vocés sobre esse problema social. As pessoas podem
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mudar de opinido lendo o seu artigo”. Ou seja, 0 género é entendido como acéo de linguagem:
a acdo de se manifestar sobre um problema social e agir sobre o outro.

Dessa forma, ele também especifica as condicdes de producdo do artigo de
opinido como ja havia feito nos Encadeamentos Il e IV da SE1.

Com a proposicdo da atividade de producdo de textos, o professor
praticamente fecha a SD e oportuniza aos alunos um momento de colocar em pratica, em um
texto, os saberes adquiridos com relagéo a pratica de opinar e a formas de como fazé-lo.

A planificacdo inicial da SD previa que os alunos produzissem seus textos em
aula presencial, no entanto, em virtude da preparacdo de um evento muito importante para a
Escola, os alunos apenas iniciaram o texto e o professor procedeu a um ajuste, solicitando aos
alunos que a producao fosse feita a distancia, em casa, e entregue na semana seguinte. No
entanto, como podemos observar no Excerto 25, ele se colocou a disposicdo para
esclarecimentos personalizados de duvidas, pois, na semana seguinte, ndo haveria aulas
regulares, mas apenas 0s preparativos para um evento escolar.

Na data marcada, os alunos entregaram as producfes para a correcdo e
avaliacdo dos textos (Anexo E). A atividade (1.1.2, SE5) mobiliza gestos de regulacdo do
professor. Os textos corrigidos foram devolvidos aos alunos em 18/06/2018, com uma nota e
observacdes sobre problemas identificados. De acordo com as notas atribuidas, o rendimento
dos alunos pode ser representado no Grafico 2. Observamos que a atribuicdo de notas € um
gesto tradicional de regulacdo, mas que ainda faz parte das exigéncias da maioria dos sistemas

de ensino para a progressao do aluno com relacdo ao tempo e a organizacgéo escolar.

Gréfico 2 — Resultado da avaliagdo dos textos dos alunos (SE5)
9

Numero de alunos

(=]

[y

0,0 45 6,0 6,5 7,0 75 8,0 85 %0 95

50

Notas das produgdes

Fonte: A pesquisadora, a partir de dados do professor
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A maioria daturma, 27 alunos (84,4%), obteve nota acima da média; 01 aluno
ficou na média (3,1%); e 04 alunos obtiveram notas abaixo da média (12,5%). Desses ultimos,
03 alunos nédo entregaram o texto produzido para a avaliacdo. Os problemas identificados no
quarto texto com rendimento abaixo da média relacionavam-se a ndo identificacdo da tematica
em discusséo, a problemas na organizagéo da estrutura composicional do género e a recursos
que promovem a conexdo textual. Todavia, talvez seja possivel justificar o baixo rendimento
da aluna com o fato de ela ter faltado a maioria das aulas e deixado de fazer inimeras atividades,
por motivos de doenca.

Na data da devolucdo das producdes, o professor entregou o artigo corrigido
(presentificacdo) e comentou o resultado das producdes e 0s pontos considerados por ele como
mais problematicos nos textos dos alunos. Entre eles, estavam aspectos relativos a falta de
clareza dos argumentos ou a incongruéncias entre a tese defendida e os argumentos propostos.

Outro aspecto problemaético, citado por ele, diz respeito ao uso de marcadores
textuais utilizados como mecanismos de textualidade e progressao textual. Contudo, lembro
gue ndo houve uma oficina direcioanda para o trabalhno com marcadores textuais, ou mais
especificamente, com elementos linguistico-discursivos, mas apenas uma das tarefas, propostas
no ambiente virtual (Tarefa 6, atividade escolar 3.3.1, SE2), focalizou esses recursos
linguisticos, sem, contudo, aborda-los especifica e sistematicamente. A tarefa visava a
identificacdo das partes da estrutura composicional do género.

Assim, os problemas apresentados dizem respeito, portanto, a alguns aspectos
da infraestrutura geral do texto ligados a mecanismos de coeséo e coeréncia. 1sso significa que,
embora tenha havido, como se viu na andlise das sequéncias de ensino, um trabalho com os
eixos de usos da lingua — ensino de leitura e de produgéo de textos —, o trabalho de ensino nédo
ocorreu, na mesma proporcao, na abordagem do eixo de reflex&o sobre a lingua — o de analise
linguistica. Apesar disso, todos as producdes pertenciam ao género artigo de opinido, ou seja,
os alunos apreenderam esquemas gerais de utilizacdo do género em estudo.

A partir da identificacdo de dificuldades dos alunos, o professor considerou
abordar esses aspectos novamente em outro trabalho com géneros do argumentar.

A devolucdo das produces de textos dos alunos e os comentarios sobre elas
possibilitou aos alunos a reescrita e exposicdo dos artigos de opinido produzidos pelos alunos
no jornal mural da escola (atividades 1.1.3, 1.1.4 e 2.2.1). Gestos de formulacdo de tarefas,
regulacdo e institucionalizagdo do género foram materializados pelo professor.

Essas atividades marcaram o final da SD de ensino do género artigo de

opinido e do projeto de ensino para desenvolvimento da acdo de linguagem de assumir um
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ponto de vista sobre um problema social e de defendé-lo. Embora os textos ndo tenham sido
publicados no blog da Escola (ndo houve tempo para a digitacdo e impresséo dos textos pelos
alunos, em decorréncia de um evento escolar que levou o abreviamento do final da SD), como
havia sido previsto na planificacdo inicial da SD, o carater de circulacdo do género foi
evidenciado em vérias sequéncias de ensino, especificamente, na orientagdo do professor para
a producdo, no memento em que ele aciona gestos que ficcionalizam (SCHNEUWLY, 2004) a
situacdo de producdo, e na exposi¢cdo dos textos manuscritos dos alunos (Anexo G) no jornal
mural da Escola.

Encerradas a descricdo e as analises das sequéncias de ensino, na préxima
secdo, apresento uma sintese dos resultados, orientando-me pelas perguntas que guiaram as

acOes mobilizadas para a realizacdo da pesquisa.

5.2 SINTESE DOS RESULTADOS

Nesta sintese, procuro responder, mais pontualmente, as perguntas que
conduziram os encaminhamentos da pesquisa, considerando a analise das sequéncias de ensino
implementadas pelo professor por meio dos gestos que configuram seu agir no trabalho de

ensino focalizado.

Primeira pergunta de pesquisa

A primeira pergunta refere-se a compreensdo de como foi organizado o
trabalho de ensino do professor, a partir de uma experiéncia-piloto que focalizou uma
possibilidade de integracdo de aspectos do modelo de ensino hibrido aula invertida ao
procedimento sequéncia didatica para o ensino do género artigo de opinido, no processo de
transposicdo didatica desse pré-construido sécio-historico.

Para tanto, um projeto de ensino foi planificado e implementado por meio de
uma sequéncia didatica para oportunizar aos alunos desenvolverem capacidades voltadas para
a apreensdo das praticas de opinar e de defender posicionamentos por meio de argumentos. A
sequéncia didatica, implementada por meio de formas sociais de trabalho e pelos gestos
didaticos mobilizados pelo professor, norteou seu trabalho de ensino em interacdo com 0s
alunos e os saberes materializados nos objetos de ensino.

Uma das etapas mais complexas da pesquisa foi a elementariza¢do da SD em

sequéncias de ensino, para a organizacdo dos dados gerados, a fim de compreender a
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organizacao do trabalho do professor. Apos a observacdo dos encadeamentos de atividades, a
proposta foi delimita-los pelo objeto de ensino identificado como catalisador de cada sequéncia
de ensino no decorrer da implementacdo da SD. Nesse movimento, cinco macro-objetos foram
identificados, gerando cinco sequéncias de ensino (SE1, SE2, SE3, SE4 e SE5).

Avrticulando, posteriormente, os dados das sinopses das sequéncias de ensino
ao esquema classico da SD (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; Figura 9), foi
possivel verificar que o dispositivo contou com oito oficinas (médulos) de trabalho. Como a
SD foi passando por reformulac6es ao longo do desenvolvimento do projeto, considerando as
necessidades dos alunos, identificadas nas atividades e tarefas, somente foi possivel reconstrui-
la, totalmente, ao término da realizagdo do projeto de ensino.

Durante a implementacdo da SD, a planificacdo inicial proposta pelo
professor foi sofrendo (re)significacGes e alteracGes a partir de gestos de regulacdo que geraram
diagnosticos acerca do nivel de desenvolvimento real dos alunos e da identificacdo de possiveis
zonas de desenvolvimento proximal, potencializadoras de desenvolvimento. Fatores externos,
como feriados prolongados e um evento escolar muito importante para a Escola, também foram
determinantes para as alteracdes na planificacéo inicial.

No primeiro caso, duas oficinas foram acrescidas (6 e 7) e, no segundo, a
producdo textual planejada para ser feita em aula presencial foi realizada a distancia.

Tal agir corrobora a constatacdo de Magalhaes e Cristovao (2018) a respeito
da tendéncia de reelaboracao da proposta inicial da SD (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004) na realidade brasileira. Segundo as autoras, no contexto escolar brasileiro, € comum que
as reelaboracdes ocorram durante sua execucao, mesmo que tenha sido um trabalho planificado
anteriormente. Desse modo, esses ajustes revelam gestos do professor que indiciam
planejamento sistematizado, avaliacdo de situagdes de ensino-aprendizagem e adaptacdes que
visam ao desenvolvimento dos alunos.

O Quadro 21 propde uma sinopse da organizacao geral da SD. Nela, podemos
observar 0s objetos de ensino privilegiados, assim como, 0s esquemas de utilizacdo do género
a ser construidos pelos alunos e as capacidades de linguagem com potencial de ser

desenvolvidas a partir deles.



Quadro 21 — Organizacdo da SD que prefigurou o trabalho de ensino do professor
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OB RETE7 28 Objetos de ensino EgSg#:rTzssii g;glsztiﬁ?goio CApEEREEs | 5
tematicos linguagem E
pelo aluno
Acdo de linguagem de
opinar para assumir um
posicionamento
Dimenséo
Opinar: mais que polémica{cor!troversa dos Parém~etros c_ontextuais de_ Capagidades de
um direito cidadzo textos opinativos _ producdo particulares e mais acdo; e dg
Problemas resolvidos por amplos significacéo
meio de acOes de linguagem 1
em géneros
Contexto de producdo do
género artigo de opinido
Como podemos Re_lagégo com outros géneros Parém~etros c_ontextuais de_ Capagidades de
opinar? opinativos da mesma e de | producdo particulares e mais agao; e dg
outras esferas amplos significacao
Sobre o que Contedido tematico Parametros contextuais de Capacidades de
podemos opinar? producdo acao
Genero artigo de opinido Parametros contextuais de
Conhecendo 0 Contexto de produgdo do producio; e Capacidades de
género artigo de artigo de opinido 5 ’ acéo; e
opinido Estrutura composicional do parametrosgtljgbgllano textual discursivas
artigo de opiniéo 2
Parametros do plano textual
COT:T)] séergggfzj%ura Pla_mo textl_Ja_I~ global do global,aigjzfsntilztfsguen0|a C(:ja}pacid_ades
opinido? ETILTE TR (infraestrutura dos artigos de Iscursivas
opiniéo)
Sequéncia argumentativa .
Pogicionamegtos/ideias Sequéncia textual _Capac_ldades
Argumentar para N ’ tativa: e discursivas; de
defender uma ?g)l:elr::li%isadas Zggumgg_tstsg parg:g:tr;:)esnlinguiético- significagao; 3
. opiniao e tematico e a formas J de discursivo referentes a mult!sserplqtlcas;
influenciar o outro T - e linguistico-
pensar o instancia enunciativa discursivas
Elementos enunciativos
ggsni::eizi(;r;eerg?c?s??deias Parametros contextuais de Capacidades de
Debater: uma N ’ producéo; fases da acdo; de
forma de interagir opllnl_oes d ¢ argumetr:_tos, sequéncia argumentativa; e significacéo; 4
com a opinido do :gn?g,'[?cr:)a 25 a a]% rm:sje(;[g parametros linguistico- discursivas; e
outro pensar discursivos referentes a linguistico-
e instancia enunciativa discursivas
Elementos enunciativos
Capacidades de
Realizando a agéo . . TextL_JaIizagéo do gér)e_r 0 por . aq_é(_); de~
de lin Te_xt_uallzagéo do artigo de melo.da produc;ao_ inicial s!gnlflf_:agao; 5
guagem por « . )
meio da escrita opinido (dominio _das capacidades de dl_scur§|v_as, e
linguagem) linguistico-
discursivas

Fonte: A pesquisadora

Observando tanto os objetos de ensino como 0s esquemas de utilizagdo do

género a ser construidos pelo aluno e as capacidades de linguagem envolvidas, percebo que a
conducéo das atividades ndo segue, necessariamente, uma forma linear e, em sua progresséo,
desenha-se um percurso de idas e vindas no trabalho com o género e, paulatinamente, as

capacidades de linguagem véo se articulando nas diferentes oficinas.
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Desse modo, percebe-se que o professor ndo trabalhou o género de forma
reduzida, apenas como pretexto para o ensino de formas linguisticas, conforme meus alunos,
académicos de Estagios de Licenciatura em Letras, ja observaram em inimeras oportunidades
em escolas de nosso contexto mais préximo.

Ao delimitar as oficinas da SD em segmentos temaéticos, a partir das
sequéncias de atividades de ensino, especificados no Quadro 21, podemos observar a légica

interna a SD, que ilustra o processo.

Figura 60 — Ldgica da construcéo do objeto de ensino pelo trabalho do professor

Caracterizagdo

Objetos dessa acio de
tematicos sobre linguagem em
05 quais se fungdo do
Apresentagdo pode agir, objeto tematico
de uma pratica considerando e da pratica
social essa pratica social
- -
Maneiras de Apresentacio Realizagdo da
agir de uma agéo de acdo de
considerando linguagem que linguagem
essa pra'tica materializa essa

prética

Fonte: A pesquisadora

As oficinas 1, 2 e 3, materializadas na primeira sequéncia de ensino (SE1),
abordam a situacdo inicial e parametros contextuais de producdo do género; apresentam aos
alunos o projeto de ensino e os mobilizam para a producdo do género artigo de opinido,
enfatizando a relevancia das praticas materializadas nesse género.

Nessa sequéncia de ensino, além de despertar a atencéo dos alunos para a acéo
de linguagem em questdo, o professor busca sensibiliza-los para o projeto de escrita em curso
e conscientiza-los para outras praticas discursivas favorecidas pelo artigo de opinido, tais como
refletir sobre um problema social, manifestar um posicionamento sobre ele, motivar a reflexéo
e acdo do interlocutor.

As demais oficinas (4, 5, 6, 7 e 8), viabilizadas pelas demais sequéncias de
ensino (SE2, SE3, SE4 e SE5), contemplam parametros referentes aos niveis organizacional e
enunciativo prefigurados na arquitetura textual.

O professor ndo incluiu a producéo inicial antes dos trabalhos nas oficinas da
SD. Para definir o objetivo da SD e planeja-la, o docente tomou como base dificuldades
apresentadas pelos aprendizes em outras producfes textuais, principalmente, quanto a

necessidade de desenvolvimento de uma capacidade de linguagem mais geral.
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Para tanto, considerou ainda ocorréncias relacionadas a dificuldades para
manifestacdo de opinides, tomadas de posi¢do e acionamento de formas para defendé-las, em
varias situacdes de aula e, principalmente, em reunides do Conselho de Classe Participativo,
das quais a presenca dos alunos é uma pratica da Escola. Por isso, o professor escolheu um
género do argumentar. Sua competéncia metagenérica, resultado de seu nivel de letramento e
de sua prética de ensino, leva-o a agir em dire¢éo da curadoria de um megainstrumento propicio
para auxilia-lo a intervir, de modo formativo, nesse cenario.

N&o obstante, embora saibamos que a producéo inicial se configura como
uma ferramenta que indicara ao docente as capacidades que os alunos ainda precisam
desenvolver para agir, pela linguagem, em determinadas situacfes sociais, a decisdo do
professor indicia um cuidado com a progressao dos saberes. Ademais, ele ndo partiu do género
para elaborar a sequéncia didatica, mas de um diagnostico emergente da observacdo de uma
prética social presente na comunidade escolar e oriunda do engajamento social dos alunos em
atividades dessa esfera. Assim, o professor partiu de uma pratica social de linguagem para
chegar ao objeto de ensino.

A analise das sequéncias de ensino indicaram também que, embora o objeto
unificador da SD tenha sido o género artigo de opinido, e ela se direcione ao dominio mais
especifico de um género textual, os objetos de ensino foram contemplados em mais de um tipo
de género, em diferentes dispositivos de ensino (em ambiente presencial e a distancia), que
viabilizaram o trabalho do professor em um projeto de classe: artigos de opinido (8), reportagem
televisiva (1), debate (1), programa/canal no YouTube (1), depoimento em video (1); mapa
geografico (1), mapa de ideias (1), apresentacdo em video/slides (2).

Com excecdo dos trés primeiros artigos de opinido, todos os demais géneros
foram regidos pelo mesmo objeto tematico em discussdo. No entanto, esses artigos, que
iniciaram as discussdes sobre o género, foram tomados com o objetivo de levar o aluno a
perceber que, por meio desse género, é possivel discutir quaisquer problemas controversos e
publicar seu texto em veiculos de comunicacdo, desde que se esteja apto a produzi-lo e
legitimado socialmente para isso.

Por sua vez, o conjunto de géneros selecionados, que materializa objetos
discursivos e culturais, foi presentificado nas tarefas e atividades desenvolvidas. Alguns foram
ainda elementarizados em aspectos observaveis que constituem outros objetos de ensino.

Os artigos de opinido e o debate foram elementarizados em objeto tematico
(a reducdo da maioridade penal); objetos contextuais (parametros subjetivos e sociossubjetivos

que envolvem a producdo e recep¢do do género); objetos textuais-discursivos (a sequéncia
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textual argumentativa e os tipos de argumentos); objetos gramaticais (elementos linguistico-
discursivos, itens lexicais e morfossintaticos que constroem sentidos no texto, marcam o estilo
do género e do produtor do texto, promovem a progressao tematica e textual).

Assim, considerando os objetivos e 0s objetos de ensino privilegiados nas
oficinas da SD, a partir de dispositivos e gestos didaticos implementados, o trabalho do
professor contemplou a defini¢do geral do género, aspectos referentes a parametros do contexto
comunicativo, a infraestrutura textual global, a marcas linguisticas, a operac6es (acdes, formas
sociais de trabalho e procedimentos/técnicas mobilizados para alcancar determinado objetivo),
e contetidos especificos, descritos nas sinopses das sequéncias de ensino e sumarizados no
Quadro 21.

De acordo com as sequéncias de ensino que organizaram a SD, o professor
planificou diversas formas sociais de trabalho escolar, que caracterizaram dinamicas e formatos
diferenciados de aulas e organizaram seu trabalho para introducéo dos dispositivos didaticos
que viabilizaram a realizacéo de tarefas (12)*?? e de atividades escolares (80) pelos alunos, nas
acOes de presentificacdo, elementarizacdo e institucionalizacdo desses objetos.

E importante destacar que a maior parte das tarefas ou atividades escolares
envolveram mais de uma forma de trabalho social e de dominio de atividades (diferentes
processos de ensino), que se imbricam. Por exemplo, varios artigos de opinido foram lidos
coletivamente e interpretados por meio de perguntas e respostas orais; o debate foi realizado
em grupos maiores e envolveu a escrita e a producdo de texto oral; tarefas organizadas em
grupos ou em duplas foram realizadas sob o dominio da escrita; uma tarefa individual de leitura
foi delegada sob a forma de perguntas e respostas. Assim, as op¢des a disposi¢do do professor
sdo varias e podem ser combinadas (ou ndo) de inUmeras maneiras, a depender de seus gestos
de curadoria, de seus objetivos, dos objetos de ensino, das situacdes de aula.

Embora todas as a¢Oes sociais envolvam préaticas de compreensdo e producéo
textual, na tentativa de identificar os tipos de tarefas e atividades, considerei os dominios de
atividades predominantes, privilegiados pelo professor, de acordo com seus objetivos de ensino.

Nos Quadros 16, 17, 18, 19 e 20, que reproduzem a planificagédo das cinco
sequéncias de ensino identificadas na sequéncia didatica, podemos observar as formas sociais
implementadas bem como os dispositivos e dominios de atividades privilegiados e 0s modos

como o professor os combinou.

122 Os ntimeros indicados entre parénteses referem-se a quantidade de atividades/tarefas, dispositivos, objetos ou
ao numero de ocorréncias de determinada forma social de trabalho.
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No Grafico 3, temos uma sintese ou uma visdo mais geral da ocorréncia das
formas sociais de trabalho escolar identificadas nas sequéncias de ensino. Com base nele,
observo que as aulas do professor protagonizam momentos bastante interativos e contemplam
varias situacOes: explicacdo dialogada, proposicdo de tarefas, resolucdo de tarefas
coletivamente, em grupos e individualmente e a corregéo de tarefas.

Observemos que trés ocorréncias predominam: trabalho coletivo, pergunta e

resposta e delegacéo.

Gréfico 3 — Formas sociais de trabalho escolar implementadas pelo professor
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Fonte: A pesquisadora

A forma social de trabalho escolar pergunta e resposta dialoga com a forma
social de trabalho coletivo, pois, embora ndo haja uma correspondéncia direta entre elas, em
guestdo de numero de ocorréncias, a maioria das atividades presenciais foram implementadas
sob essas formas. Esses formatos de aula também se relacionam com os dominios das
atividades, isto €, com os diferentes processos de ensino que envolvem a leitura, a escrita, a
oralidade, a escuta, a analise linguistica-textual.

Todas as atividades de leitura e compreensdo textual, desenvolvidas
coletivamente (com a turma toda), foram realizadas oralmente por meio da forma social de
pergunta e resposta. Isso também indica que a maioria absoluta das atividades escolares

implementadas ocorreu presencialmente e na modalidade oral.
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Entretanto, isso ndo significa que houve um trabalho sisteméatico com a
oralidade, pois os alunos produziram textos de apenas dois géneros orais secundarios, publicos:
depoimento em video e debate, instrumentos que oportunizaram a exposi¢cdo de um ponto de
vista e a construcdo de argumentos em funcdo de um objeto tematico. Embora, por meio deles,
os alunos tenham praticado acdes reais de linguagem, apenas o debate foi trabalhado de forma
um pouco mais sistematica.

Observando as demais formas sociais de trabalho e os dominios
implementados, comprovamos a predominancia de formas sociais coletivas e do dominio de
atividades orais. Vejamos, primeiramente, na modalidade de ensino presencial.

O trabalho em ambiente presencial envolveu ainda formas sociais de trabalho
em grupos (maiores ou menores) e em duplas. No entanto, o nimero de ocorréncias foi bem
menor em relacdo as atividades escolares coletivas (38,42%), conforme podemos visualizar no
Gréfico 3. As atividades desenvolvidas em grupos maiores (2 — debate) abarcam os dominios
da escrita e da oralidade; nos grupos menores (5) e nas duplas (3) os dominios das atividades
escolares sdo a leitura, a escrita e a interpretacdo textual. As atividades em grupo totalizaram
14,10% das ocorréncias.

Embora atividades em grupos menores também corporifiguem uma pratica
conhecida na esfera escolar, a maneira como algumas foram desenvolvidas também as
caracterizam como disruptivas porque instauraram outros modelos de ensino, como os hibridos
“laboratdrio rotacional” e “rotagdo por estacdes”.

J4, na modalidade a distancia, as tarefas (6) e atividades escolares (11) foram
implementadas em numero bem menor do que as presenciais. Foram planificadas sob o dominio
da escrita e da interpretacdo textual e sob a forma social de trabalho individual (21,79%). Em
espaco virtual, apenas uma atividade foi planificada no dominio oral (a producéo de video dos
alunos). Como vimos, uma das tarefas, realizadas a distancia, envolve ainda a forma social de
pergunta e resposta (um simulacro de interag@o sincrona entre professor e aluno — SE2, Quadro
17, atividades 3.1.1, 3.2.1 e 3.2.2).

A delegacéo foi a terceira forma social de trabalho na qual se verificou mais
ocorréncias (41%). Essa forma caracteriza a agdo do professor de delegar tarefas aos alunos.
Ela ocorreu tanto nos momentos presenciais como a distancia. Entendo-a como a acdo do
professor de conferir aos alunos a acdo de realizar tarefas/atividades. Delega-se algo a outra
pessoa porque se confia nela ou se acredita em sua capacidade.

No entanto, o proprio enunciado de comando das tarefas também encarna uma

forma de delegacdo. Apesar disso, o fato de um numero significativo de tarefas e atividades
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terem sido delegadas ao aluno marca um espac¢o didatico menos convencional, no qual o
professor adota formas menos tradicionais de trabalho, que ndo sejam focalizadas
principalmente no docente.

Outrossim, o gesto de delegar a realizacéo de atividades aos alunos também
significou, em alguns momentos, uma forma de respeitar-lhes a voz e suas escolhas (como na
eleicdo da temdtica a ser discutida no projeto, por exemplo), contribuindo para o
desenvolvimento pessoal dos aprendizes (DOLZ, 2016).

Assim, as formas sociais de trabalho escolar delegacéo e trabalho individual
(marcadas na cor marrom no Grafico 3) implementadas pelo professor, além de diferenciadas,
refletem uma oportunidade de participacdo maior do aluno e marcam uma mudanca em
procedimentos cristalizados no género da atividade docente. Apesar disso, o Grafico 3 nos
mostra ainda a influéncia das praticas tradicionais na tentativa de inovacao oportunizada pela
integracdo de aspectos da aula invertida & sequéncia didatica.

Isso parece se confirmar, se observarmos as ocorréncias da forma social de
trabalho exposicdo magistral, na qual o docente assume total protagonismo, inclusive em
atividades que sdo direcionadas a acdo do aluno. Na analise do agir do professor, foi possivel
identificar momentos em que ele age dessa forma. No entanto, verificamos que o indice de
ocorréncia da forma social exposicdo € baixo (16%), em relacdo ao trabalho individual e &
delegacéo, considerando todas as atividades e tarefas e o fato de que, historicamente, era aceita
como a unica forma de organizacgdo do trabalho docente.

Porém, conforme observamos, a exposicao também emerge de momentos em
que o professor lanca méo dela para realizar sistematiza¢fes dos conteddos discutidos com 0s
alunos, trata-se de uma forma de oportunizar-lhes momentos de consolidagdo das
aprendizagens. Além disso, o professor também implementa essa forma, associada a pergunta-
resposta, em momentos de revisdo e de retomada de contetdos. Isso significa que nem toda
forma social de trabalho considerada tradicional, hodiernamente, sdo obsoletas, anacrénicas ou
ineficientes. Ademais, hd sempre a possibilidade de adequacdo dessas formas por meio de
combinagOes outras, viabilizadas por gestos de institucionalizacdo e formas sociais mais
interativas, nas quais o aluno pode assumir uma postura mais ativa.

Por ultimo, foi identificada a forma social de trabalho escolar correcéo,
também recorrente na préatica escolar. As corregdes sao materializadas por gestos de regulagéo
e fundamentais para o diagnostico de dificuldades/necessidades dos alunos e para a proposi¢ao
de outras atividades/tarefas. No caso da SD analisada, mais duas oficinas foram acrescentadas

a proposta planificada inicialmente.
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Foram observadas 14 ocorréncias de situagdes em que esses gestos foram
implementados, considerando-se o numero de tarefas realizadas (12), virtual e presencialmente,
juntamente com outros gestos, tais como elementarizacao e criacdo da memoria didatica.

Ocorréncias de gestos tradicionais especificos de corre¢cdo foram verificados,
tais como a agéo de olhar rapidamente os cadernos dos alunos e apor um visto, e ainda outros
mais inovadores, como a revisao reiterada de tarefas no ambiente virtual, por meio da interacéo
a distancia, assincrona, possibilitada por ferramentas digitais do ambiente virtual, a partir de
comentarios que identificaram ddvidas dos alunos.

Correcbes mais personalizadas também ocorreram durante a realizagdo
presencial de tarefas na instancia do exercicio, quando formas sociais de trabalho em grupos
menores e em duplas foram instauradas, materializando cenas de oficina e cenas em dupla,
micro-cenarios de apoiamento nos quais o professor pode verificar, compreender as
dificuldades particulares dos alunos e atendé-los mais de perto.

Outras duas tarefas, uma presencial e outra a distancia, cujo comando pedia
gue os alunos assistissem a videos sobre a reducdo da maioridade penal (dispositivos didaticos:
géneros reportagem televisiva e um programa em canal do Youtube), ndo passaram por
correcdo. Mas o alcance dos objetivos (diferenciar maioridade penal de reducdo da maioridade
penal, e fornecer subsidios para o desenvolvimento da capacidade de argumentar,
respectivamente) pode ser verificado em outras atividades desenvolvidas pelos alunos, como
na producdo de um depoimento em video (SE3 e SE4), de um debate (SE4) e na producéo do
artigo de opinido (SE5).

Assim, por meio de formas sociais de trabalho diversas, implementadas em
dois ambientes diferentes — presencial e virtual —, € possivel distinguir dois momentos de ensino
e de aprendizagem — um individual, a distancia, e outro, coletivo, colaborativo, presencial, que,
articulados, configuram o espago didatico. Uma avaliacao ciclica, representada na Figura 61,
se constitui e articula o trabalho do professor ao dos alunos.

Gestos de regulacdo, de introducdo de novos dispositivos didaticos e de
formulacéo de tarefas articularam esses momentos e possibilitaram a reflexdo do professor e a

planificacdo de outras agoes para resolver dificuldades observadas em ambos os momentos.
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Figura 61 — Ciclo de avaliagdes configurado por gestos de regulacdo e planificacdo
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Fonte: A pesquisadora

Essa configuracdo também indicia uma integracdo de aulas invertidas a
sequéncia didatica.

Por ora, ap6s focalizar a organizacdo do trabalho do professor, prefigurada
nas oficinas da SD, por meio dos elementos que materializaram as sequéncias de ensino
implementadas — objetos de ensino, formas sociais de trabalho escolar —, passarei a

consideracOes a respeito da proxima pergunta de pesquisa.

Segunda pergunta de pesquisa

A segunda pergunta diz respeito as capacidades de linguagem evidenciadas
nas atividades planificadas na SD.

A observacao dos objetos privilegiados nas oficinas da SD, que organizou o
trabalho do professor, possibilitou identificar as capacidades de linguagem mobilizadas em cada
uma (Quadro 21). Embora o professor tenha selecionado um objeto unificador, mais de um
objeto de ensino foi abordado por oficina, bem como, mais de uma capacidade de linguagem
foi acionada. Assim, a categorizacdo das capacidades, por oficinas, foi feita em fungéo desses
objetos.

No Gréfico 4, temos o resultado dessa categorizacdo. Vinte ocorréncias foram

identificadas.
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Seis ocorréncias sdo relativas a capacidades de acdo; cinco referem-se a
capacidades discursivas; outras cinco compreendem capacidades de significacdo; trés
mobilizam capacidades linguistico-discursivas; e uma, capacidades multissemioticas,
considerando os esquemas de utilizacdo do género artigo de opinido e das atividades
empreendidas para desenvolvé-los.

Conforme veremos no Gréfico, o resultado aponta certo equilibrio no
acionamento das trés primeiras capacidades de linguagem, com desvantagem maior para a
ultima. Majoritariamente, sdo privilegiados aspectos acionais, discursivos e de significacdo

referentes a pratica de linguagem configurada no género artigo de opinido.

Grafico 4 — Distribuicdo das capacidades de linguagem
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Fonte: A pesquisadora

O desenvolvimento de capacidades multissemioticas foi oportunizado em
uma atividade de producdo de um video pelos alunos, a partir de orientacGes e esclarecimento
de davidas pelo professor, por meio da plataforma Edmodo.

A desvantagem com relacdo ao nimero menor de oportunidades de
desenvolvimento de capacidades linguistico-discursivas, de acordo com o professor, foi
decorrente de escolhas, durante o desenvolvimento da SD.

A curadoria de objetos que privilegiam capacidades de acéo e de significacdo
é coerente com dificuldades dos alunos, identificadas em praticas do contexto escolar, mas que
também extrapolaram essa esfera e deram origem aos objetivos de ensino do professor e
levaram a planificagdo do projeto de ensino executado. Elas se referem a dificuldades relativas
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aassumir posicionamentos diante de determinadas situagdes nesse contexto, e, talvez, em outras
esferas sociais também, como expor uma ideia, um ponto de vista, uma opinido, a respeito de
questdes ou problemas polémicos e controversos.

O mesmo ocorre com relacdo ao desenvolvimento de capacidades discursivas.
A escolha de objetos ligados a elas focaliza a¢des de justificar ou defender tais posicionamentos
ou pontos de vista, por isso, compreende-se a énfase no desenvolvimento da capacidade geral
de argumentacdo e a escolha de um género do expor argumentativo como objeto unificador da
SD. Conforme observamos, durante a implementacéo do projeto, duas oficinas, além do que foi
planificado inicialmente, foram prefiguradas para o trabalho especifico com aspectos ligados a
argumentacdo e aos tipos de argumentos, dificuldades confirmadas na regulacdo da
aprendizagem por meio de tarefas e atividades realizadas pelos alunos.

O desenvolvimento dessas capacidades pode ser observado nas tarefas e
atividades realizadas pelos alunos, por exemplo, no debate, no video do depoimento e no artigo
de opinido produzidos. Por meio de gestos de criagdo da memoria didatica e de gestos de
regulacao, o professor teve a oportunidade de confirmar a apreensdo do objeto tematico em
discussao e de esquemas referentes a elaboracdo de argumentos coerentes com ele.

Quanto a escolha de objetos relativos aos usos de mecanismos de
textualizacdo ligados a coesdo verbal e & nominal, bem como a conexdo, as dimensdes
transversais e as vozes, eles ndo foram abordados em oficinas especificas para o
desenvolvimento de capacidades linguistico-discursivas, mas, de forma assistematica nas
leituras e atividades de compreensdo dos textos dos géneros contempladas nas atividades,
presenciais e virtuais, das demais oficinas da SD.

Como vimos, apenas uma tarefa, realizada no ambiente virtual de ensino e
aprendizagem, aborda marcadores textuais para organizagdo dos textos (Tarefa 6, Atividade
3.3.1 — SE2). Além disso, as oficinas 6, 7 e 8, que mobilizam as quatro capacidades, também
consideram a textualizacdo de elementos enunciativos referentes as vozes sociais presentes nos
tipos de argumentos (vozes de especialistas, da ciéncia, do autor) e a acdo de debater uma ideia
sobre um problema social, defendendo um ponto de vista, como nas sequéncias de ensino SE3
e SE4.

Esses objetos ndo foram considerados em oficinas especificas em virtude da
organizacdo do tempo escolar com relacdo a outras atividades externas a sala de aula. No
bimestre em que a pesquisa foi desenvolvida, houve a realizacdo de um evento de grande
relevancia para a Escola, que envolveu a participagdo de todos em sua organizacéo e realizacdo

durante os meses de abril e maio, alterando horarios e atividades regulares de aula. Tais
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atividades exigiram gestos do professor para a adaptacdo na planificacdo e no desenvolvimento
da SD.

Outrossim, os professores da Educacgédo Basica, em Mato Grosso do Sul, tém
um planejamento anual, articulado a Secretaria de Educacdo, que exige um minimo de
contetidos a ser abordado no ano letivo, de acordo com os bimestres letivos, elencados no
Referencial Curricular das Escolas de MS. Desse modo, o tempo disponivel para aborda-los
também foi decisivo nas adequacdes empreendidas pelo docente. Esse gesto também revela
uma das macropreocupacfes da agenda que envolve a profissionalidade do professor: a
pilotagem.

Contudo, apesar das situacdes adversas, ele pondera que é possivel retomar
esses objetivos em futuras oportunidades de trabalho com o estudo de outros géneros do expor
argumentativo. Observemos o Excerto 26, que reproduz um trecho de uma conversa com a

pesquisadora.

E26 — Consideraces do professor com relagdo aspectos linguistico-discursivos
P: Nem tudo com relacéo ao género precisa ser esgotado de uma vez. Os alunos estdo no 9° ano, outros géneros
argumentativos serdo estudados e essas questdes podem ser vistas em outros momentos.

Assim, o professor compreende principios da progressao dos saberes (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), levando em conta ajustes retrospectivos, no sentido de
assegurar a continuidade da aprendizagem em momento futuro.

Além dessas capacidades, um outro tipo, que extrapola o espaco escolar ou
as balizas do género em foco, foi mobilizado. S&o capacidades acionadas para realizar as tarefas
disponibilizadas no ambiente virtual de ensino e aprendizagem para o0 uso de ferramentas
digitais.

No inicio da SD, conforme observamos, havia alunos com dificuldades em
interagir com 0 ambiente customizado como sala de aula virtual, pensado para auxiliar na
mobilizacdo de acOes relativas ao modelo de ensino hibrido aula invertida. A interacdo com a
plataforma on-line, individualmente ou em grupos, além de desenvolver capacidades
relacionadas, especificamente, a aprendizagem de lingua pelo viés de estudo dos géneros,
oportunizou aos alunos desenvolver capacidades para utilizar as ferramentas “Tarefas”,
“Comentarios”, “Pastas”, “Biblioteca” (que na interface do ambiente virtual dos estudantes
recebe 0 nome de “Mochila”), “Mensagens”, “Postagens”, disponiveis na Plataforma on-line

Edmodo.
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Também foi por meio do ambiente virtual que os estudantes tiveram mais
contato com textos multimodais/multissemioticos, transpostos como instrumentos para a
apreensdo dos objetos de ensino. Videos disponiveis na internet, apresentacdes elaboradas pelo
professor com recursos tecnoldgicos do aplicativo Power Point, da suite de aplicativos
Microsoft 365, introduzidos ou concebidos como dispositivos didaticos para a realizacdo de
tarefas, sdo alguns deles. Ainda foi possivel aos alunos produzir e postar um video autoral com
um depoimento para a realizacdo de uma das tarefas da SD (SE3). O ambiente virtual
possibilitou igualmente realizar tarefas que institucionalizaram os objetos de ensino por meio
da relacdo hipertextual que os “transportou” novamente para as esferas prototipicas do género.

A opcdo pela plataforma digital, como sala de aula virtual, foi uma escolha
que possibilitou, igualmente, o desenvolvimento de capacidades tecnoldgicas do professor para
uso dessas ferramentas na acdo de implementar dispositivos, de planificar tarefas, de interagir
com os alunos na correcdo delas e de esclarecer davidas no espaco virtual.

Valente (2014a, 2014b, 2015, 2018), Moran (2014b, 2015a, 2015b, 2018),
Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), entre outros estudiosos favoraveis ao ensino hibrido
como metodologia ativa de aprendizagem; bem como Rojo (2012, 2013, 2015), Almeida, Dias
e Silva (2013), entre os demais pesquisadores que incentivam a inclusao de tecnologias digitais
no ensino formal, concordam que atividades que permitem ao aluno ir além dos dominios dos
contetdos de uma disciplina, mesclando seus limites a tecnologia, promovem esse tipo de
inclusdo, tdo necessaria na “era digital” (SANTAELLA, 2010). Marcuschi ¢ Xavier (2010)
compartilham da mesma opinido, referindo-se, especificamente, ao uso de tecnologias digitais
para o ensino de lingua portuguesa.

Desse modo, entendo que a integracdo de aspectos de modelos de ensino
hibrido a sequéncia didatica de ensino de géneros oportunizou o desenvolvimento de
capacidades de linguagens e de capacidades tecnoldgicas (letramento digital) no ensino e
aprendizagem de lingua no contexto da Educacao Baésica.

Ao examinar as atividades de linguagem, também & possivel depreender a
concepgdo de linguagem que fundamenta a préatica do professor. Dando continuidade, meu olhar

vota-se a essa questéo.

Terceira pergunta de pesquisa

A terceira pergunta é relativa & concepcao de linguagem subjacente a SD.

Para respondé-la, considerei as capacidades de linguagem mobilizadas nos objetos de ensino,
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apreendidos por meio das atividades da SD, mediadas pelos gestos do professor em interagdo
com um género do expor argumentativo e os alunos.

O texto dissertativo-argumentativo ja foi considerado um icone do ensino sob
a abordagem representacional da linguagem. Nesse contexto, a linguagem era entendida como
representacdo do pensamento e a dissertacdo, o exemplo maximo dessa representacao, pois
entendia-se que ela encerrava, exemplarmente, a capacidade de analise e sintese e refletia como
“bem” utilizar a lingua. O objeto de ensino da lingua era a variedade padrao e apenas a estrutura
e ou a forma dos textos.

A partir de pesquisas de areas de estudos da linguagem e da psicologia, entre
outras, e da publicacdo dos PCNs, outra concepcdo de linguagem passa a ser considerada e,
paulatinamente, adentra a escola. Tal concepcao questiona o carater formalista de ensino de
lingua e a orientacdo é para um trabalho apoiado em uma abordagem voltada para o ensino da
oralidade e da escrita concretizadas em praticas sociais e a¢cdes de linguagem mais proximas de
situacbes do dia a dia, concretizadas em géneros de textos. Trata-se de uma abordagem
interacionista da linguagem.

Porém, como sabemos, ha uma distancia entre o trabalho prescrito e sua
interpretacdo no trabalho planificado e realizado. Apreender novos saberes bem como outras
formas de fazer é um processo, embora ja se tenham passados vinte e quatro anos de publicacdo
dos PCNs. Assim, ainda, hoje, observam-se, na escola, fortes indicios da concepcdo
representacional (meus alunos de Estagio ainda constatam essas situacdes).

O projeto de ensino desenvolvido pelo professor, examinado na pesquisa,
segue uma légica apoiada na nocao de géneros, a partir de uma prética social. Foi realizado por
meio de uma sequéncia didatica, considerando, além da organizacdo da estrutura textual,
aspectos tematicos (infraestrutura geral do texto), contextuais (parametros subjetivos e
sociossubjetivos representativos do referente e do contexto de producdo), da funcionalidade do
género, e alguns elementos linguistico-discursivos de textualidade.

Assim, a concepcdo de linguagem que norteou a pilotagem da SD € entendida
como uma forma de realizar agdes (opinar, assumir posicionamentos, elaborar formas para
justifica-los, defendé-los), agir sobre os objetos tematicos (a redugdo da maioridade penal) e 0
destinatario do texto (leitores de artigos de opinido; participantes de debates). Portanto, é
considerada lugar de interacdo humana, no qual, os actantes ocupam lugares sociais (de
articulistas, debatedores, por exemplo) e agem de acordo com as representagdes estabelecidas
socialmente (ser contra ou a favor da reducdo da maioridade penal).
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No entanto, em exercicios especificos para o trabalho com argumentos,
realizados em grupos (rotacdo por estagdes) ou em duplas, a argumentacdo ndo foi tratada de
forma situada em uma pratica social, mas, relacionada ao reconhecimento de argumentos em
fragmentos de textos. A atividade visa a levar o aluno a diferenciar opinido, posicionamento,

argumentos. O proximo excerto reproduz parte desses exercicios.

E11 - Fragmento da atividade 1.4.1 (SE3)
“1. Marque nos fragmentos de textos abaixo:
(FI) para fato indiscutivel;
(OD) para opinido sobre algo discutivel, mas sem apresentar argumentos; e
(1A) para ideia sobre algo discutivel e com argumentos para defender essa ideia.

2. Somente para os trechos em que vocé marcou (I1A), diga qual é a ideia defendida e o argumento usado para
defendé-la (ndo precisa copiar, diga com as suas palavras).”
Fonte: Exercicios da SD

Assim como a atividade de organizacdo dos paragrafos do texto do artigo de
opinido (1.2.1, SE3), a atividade em questdo (1.4.1, SE3) apresenta um grau menor de
contextualizacdo. Aquela baseava-se apenas na ordenacao de argumentos, a partir de conectores
de enumeracao, esta focaliza a identificacdo de argumentos em fragmentos de textos, por isso,
estdo mais préximas de uma concepgdo representacional da linguagem.

Todavia, foram exercicios mais pontuais que indiciam uma SD hibrida,
quanto a concepcao de linguagem que a sustenta, ou seja, a SD apresenta uma mescla de
aspectos inerentes a duas concepcdes de linguagem. Apesar disso, a concep¢ao de linguagem
gue, majoritariamente, se funda na atividade docente focalizada é como modo ou processo de
interacdo.

Na interagé@o do professor com os alunos e 0s objetos, ganham destaque o agir
docente na pilotagem de um projeto didatico e seus efeitos na préatica de ensino. O agir do

professor é o objeto da préxima pergunta de pesquisa.

Quarta pergunta de pesquisa

A quarta pergunta diz respeito aos gestos didaticos materializados pelo
professor na pilotagem da SD, no processo de transposicao didatica no ambito do saber
didatizado e ensinado.

Tomando como base a rede de gestos fundamentais que viabilizam o agir do

professor, para criar um meio propicio a aprendizagem (ainda que isso possa sofrer variagoes,
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de acordo com os contextos de ensino), € necessario que todos 0s gestos sejam instaurados no
espaco didatico.

A partir da introducdo de um dispositivo didatico, é preciso que o professor
se mobilize para que o0 aluno tome conhecimento do objeto de ensino e das dimensdes tratadas
que dizem respeito a ele; articule o que estd aprendendo com o que ja aprendeu; experimente
sua aprendizagem por meio de tarefas e atividades; avalie o que ainda precisa aprender; e
sintetize as informacdes, entendendo a utilidade delas nas esferas sociais.

Observamos, na implementacdo das sequéncias de ensino, que todos os gestos
fundadores, elencados por Aeby-Daghé e Dolz (2008), foram mobilizados pelo professor,
porém em proporcdes diferentes.

No Grafico 5, podemos acompanhar a porcentagem que indica a frequéncia
de implementacdo de cada um dos gestos na situacao de ensino observada. Para a compilagédo
dos dados, considerei as ocorréncias dos gestos verbais realizados em ambiente presencial e
virtual e os que estdo pressupostos nas tarefas planificadas pelo professor e realizadas pelos

alunos.

Gréafico 5 — Gestos didaticos implementados nas sequéncias de ensino pelo professor
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Fonte: A pesquisadora

Considerando a Tabela 7, percebemos que os gestos foram implementados
em todas as sequéncias de ensino da SD. Dessarte, a principio, pode-se afirmar que o professor

propiciou um meio de aprendizagem aos alunos.
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Tabela 7 - Ocorréncia dos gestos didaticos nas SEs

o Ocorréncias
Gestos didaticos SEL | SE2 | SE3 | SE4 | SE5
Presentificacdo 10 8 5 1 1
Elementarizacdo 14 13 13 10 1
Introducéo do dispositivo didatico 4 8 4 2 1
Formulacéo de tarefas 4 6 7 6 2
Criacdo da memdria didatica 6 6 0 4 1
Regulacédo 4 12 5 5 2
Institucionalizacdo 5 6 3 4 2

Fonte: A pesquisadora

Considerando o Quadro 21, a Tabela 7, o Grafico 5 e as sinopses das
sequéncias de ensino, podemos estabelecer relacbes para compreender as variacdes de
ocorréncias dos gestos.

E importante evidenciar que nio ha uma correspondéncia direta entre
atividade e gesto, tampouco eles ocorrem separadamente, pois, como vimos, o trabalho do
professor se manifesta por meio de uma rede de gestos que se materializam articuladamente.
Assim, a representacao grafica foi pensada apenas no sentido de identificar e refletir sobre esses
gestos.

Dessa forma, a prépria acdo realizada por meio do gesto é um dos aspectos
responsaveis por definir essa proporcdo. Por exemplo, o gesto de introducdo do dispositivo
didatico foi materializado em 23,75% das ocorréncias (Grafico 5) — um dos trés gestos menos
acionados —, entretanto, foi implementado nas cinco sequéncias de ensino e possibilizou a
mobilizacdo de meios e de outros gestos para a construcdo do objeto. Dessa forma, na descricao
e andlise das sequéncias de ensino, nota-se que a introducdo de um dispositivo didatico pode
viabilizar a realizagdo de vérios gestos diferentes ou de um mesmo gesto varias vezes.

Outrossim, a construcdo do objeto em aula (neste caso, presencial e virtual)
decorre diretamente do dispositivo didatico implementado, implicando a mobilizacdo de varios
meios: a curadoria dos textos escritos/orais/multissemioticos em géneros e suportes diversos;
dos recursos materiais (quadro branco, caderno, folhas avulsas, datashow, ambiente on-line e
ferramentas digitais); a organizacao da aula em formas sociais de trabalho variadas; o discurso
do professor, os gestos materializados e as posturas assumidas. Pelas significacdes que veicula,
0 gesto de implementacédo do dispositivo didatico contribui para criar e transformar o meio e as
significacOes dos objetos de estudo, conforme afirma Oliveira (2013).

Assim como o gesto de implementacdo do dispositivo didatico, embora o
gesto de formulacéo de tarefas apresente um indice mais reduzido de ocorréncias, ocupa lugar

de destaque na anélise, pois possibilita a execucdo de outras acbes. Os principais gestos
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fundadores — de apresentacdo e de decomposicao dos objetos — ocorrem mediante a introducéo
dos dispositivos e a proposi¢cdo de tarefas, por isso, a introducdo do dispositivo didatico e a
formulacéo de tarefas foram os primeiros gestos realizados pelo professor.

O gesto de formulacdo de tarefas é intensificado nas sequéncias SE2, SE3 e
SE4, pois, nelas, as tarefas e atividades escritas, tanto em ambiente virtual como presencial,
foram implementadas em maior nimero. Como vimos, na SE1, foram concentradas atividades
de leitura e de interpretacao de textos desenvolvidas de forma coletiva e oralmente.

O maior indice de ocorréncias é do gesto de elementarizacdo (Grafico 5), que
é decorrente dos dois anteriores, além dos gestos de presentificacdo do objeto e de criacdo da
memoria didatica. A acdo de elementarizar, topicalizar ou delimitar o objeto vai ocorrer em
todas as oficinas da SD. O fato de as ocorréncias desse gesto ser em maior proporcao do que as
ocorréncias do gesto de presentificacdo significa que um objeto pode ser apresentado uma vez,
mas elementarizado diversas vezes, a fim de focalizar dimensdes diferentes, em momentos e
atividades e tarefas diferentes.

Os gestos de elementarizacdo estdo vinculados as tarefas e atividades
escolares que os materializam. Nas quatro primeiras sequéncias de ensino, que contemplam,
respectivamente, 0s macro-objetos pratica social de opinar, artigo de opinido, argumentos, e
debate, o dominio predominante das atividades focalizadas, nos encadeamentos que
compuseram essas sequéncias, sdo de interpretacdo de textos dos artigos de opiniéo,
presentificados por meio da leitura dos textos, da definicdo e recuperacdo do género artigo de
opinido nas atividades implementadas.

A leitura e a compreensdo dos textos foram conduzidas por estratégias de
antecipacdo e inferéncia, marcadas pelo levantamento de hipoteses pelos alunos e do
conhecimento prévio que possuiam a respeito do objeto tematico tratado nos textos. Essas
estratégias foram mobilizadas, principalmente, pelo formato pergunta e resposta. Estratégias
sistematicas de verificacdo das hipoteses levantadas ndao foram verificadas.

Nas sequéncias SE1 e SE2, foram trabalhados elementos/dimensdes dos
géneros artigo de opinido: parametros contextuais e parametros do plano textual global. Na
SE3, o foco recaiu sobre parametros da infraestrutura textual, e na SE4, sobre os parametros
contextuais e a estrutura composicional do género debate.

Assim, o gesto de presentificacdo, no contexto examinado, esta ligado,
principalmente, ao dominio da atividade no &mbito da leitura, e 0 gesto de elementarizacdo, ao

dominio da interpretacdo de textos, por meio da analise linguistica-textual realizada nas aulas
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presenciais e no ambiente virtual, para identificacdo e estudo das balizas do género e de seus
elementos.

O gesto de regulacao é o segundo em ndmero de ocorréncias, pois engloba a
correcdo de tarefas e exercicios (escritos e orais) e os diagnosticos formados pelo professor no
desenvolvimento das atividades de leitura e de interpretacdo de textos, mediadas também por
gestos de criacdo da memoria didatica, nos ambientes presencial e virtual. Nesses casos, 0S
gestos de regulacdo identificam regulacbes locais, operadas nas atividades escolares, no
decorrer das tarefas e nas discussdes com os alunos, por meio da interagdo com o professor.

As avaliacOes foram marcadas ainda pela aplicagdo de uma prova e, conforme
ja analisamos, por gestos de olhar os cadernos dos alunos e visa-los ao final do bimestre. Essas
formas de regulacdo exercem controle sobre o conhecimento do aluno e a realizagdo de tarefas.
Materializam regulacdes internas, que ocorrem ao final de um ciclo de ensino e se servem de
uma ferramenta para avaliar o contetdo aprendido ao longo das aulas. Apesar de constituirem
estratégias para identificar o nivel de desenvolvimento dos alunos, nesses casos, parece nao
haver a finalidade de constatar dificuldades e reorientar o trabalho docente, ja que, ap6s a prova,
foi atribuida uma nota e seguiu-se com o conteudo.

Majoritariamente, a regulagéo da aprendizagem foi baseada na interacédo entre
o0 professor e os alunos, na observacdo do processo de desenvolvimento dos estudantes nas
atividades coletivas, em grupos e individuais.

Nesse contexto, as atividades e exercicios foram planificados e realizados
sem, necessariamente, a atribuicdo de notas, pois 0 exercicio € uma atividade concebida para
ajudar o aluno a superar os obstaculos e conseguir um novo progresso no desenvolvimento da
linguagem (DOLZ, 2016). No entanto, a atribui¢do de notas também é um gesto cristalizado no
género da atividade docente, assim, é uma acdo esperada pelos alunos, que parecem atribuir
maior valor aos vistos e as notas. E instrumento de controle e uma garantia de que os alunos os
realizardo. Por isso, embora tenha havido a atribuicdo de pontos em alguns exercicios, as
avaliagdes planificadas pelo professor ainda apresentam caracteristicas de avaliages
formativas.

O destaque na implementacdo do gesto de regulagédo fica ainda por conta
daqueles implementados no ambiente virtual, na correcdo de tarefas, em revisdes orientadas aos
alunos, e no esclarecimento de davidas, por meio das ferramentas tecnoldgicas. Essas acoes
possibilitaram ao docente identificar mais rapidamente as dificuldades dos alunos e
implementar gestos de curadoria de outros objetos de ensino, bem como, planificar outras

atividades e formas sociais de trabalho, reorganizar a SD, incluindo mais duas oficinas, além
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do planejado inicialmente, de modo a intervir em zonas proximais de desenvolvimento dos
alunos.

Desse modo, o professor apoiou-se, majoritariamente, na comunicacgéo. Para
Suassuna (2006), esta € o motor principal dos progressos dos alunos, pois permite regular
movimentos de construcdo, reconstrucdo e apropriacdo dos objetos de ensino. Nesse sentido,
esses gestos auxiliaram o professor na compreensdo dos significados construidos pelo aprendiz
e na acdo para o desenvolvimento da capacidade do aprendiz de auto-organizacdo e
autorregulacao.

Quanto aos gestos didaticos de criacdo ou evocacdo da memdria didética, eles
refletem uma tentativa de fazer com que os alunos relembrem o que foi trabalhado até o
momento presente da atividade. Nesse sentido, observo que foram implementados sob a
perspectiva de recapitular com os alunos contetdos de aulas anteriores, mas também fazendo
ligaches entre o ja visto e 0 novo e com as praticas de linguagem. Varias situagdes foram
focalizadas durante a anélise das sequéncias de ensino.

Embora tenham sido materializados com menor frequéncia e em funcédo de
outros gestos (presentificacdo, elementarizacédo e regulacdo), ao implementar gestos de criacdo
da memoria didatica, regulacéo da aprendizagem e de institucionalizagdo dos saberes, 0 agir do
professor, nas praticas de ensino que materializa, parece refletir uma postura formativa e
intervencionista.

Ja os gestos de institucionalizacdo implementados pelo docente sintetizam
informac@es sobre os objetos de ensino, promovendo a consolidacao dos contetdos trabalhados.
Apesar do registro menor de ocorréncias, eles materializaram acgdes bastante significativas para
apreensdo dos objetos.

Ao articular gestos de presentificacdo e de institucionaliza¢do, observo nas
sequéncias de ensino, situagdes nas quais o professor materializou, nos movimentos de
transposicédo didatica implementados, um processo de descontextualizacédo e recontextualizagdo
do objeto artigo de opinido e das praticas discursivas que estes encarnam.

Essas situacOes didaticas favoreceram a sistematizacdo de conhecimentos que
ultrapassam os limites da esfera escolar e instituem o0s géneros ndo apenas como instrumentos
de ensino, mas também como meios de interagdo, “espécies” que incorporam praticas sociais.
Esse agir propicia a construcdo de esquemas de utilizacdo para a apropriacdo do género aos

quais poderao recorrer em outras e novas situacoes dentro e fora da escola.
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Ainda sobre a articulacdo entre gestos de presentificacdo e de
institucionalizacdo, observo que, no ambiente virtual, houve a predominéncia da apresentacéo
do objeto.

Como vimos na SE2, embora as ferramentas digitais favorecam a realizacdo
de atividades que oportunizam a institucionalizacdo dos objetos, as tarefas elaboradas
permitiram a presentificacdo a distancia e a institucionalizagdo, preferencialmente, em
ambiente presencial. Apenas uma ocorréncia institucionaliza o género em ambiente virtual
(Tarefa 3). As demais ocorréncias registram os dois gestos, articulados, na modalidade
presencial. Assim, uma parte restrita dos objetos de estudo foi presentificada em sala de aula
virtual, a distancia, e institucionalizada em sala de aula presencial.

A materializacdo desses gestos, nessas condicdes, parece indiciar aspectos do
modelo de ensino hibrido aula invertida.

No entanto, do processo de implementacéo da SD surgiram tensées que, ora
puderam ser resolvidas, ora, ndo, pois ndo dependeram apenas das a¢6es do professor. A Gltima

pergunta da pesquisa tentou sistematiza-las.

Quinta pergunta de pesquisa

A quinta pergunta refere-se as tensées ou conflitos emergentes da tentativa de
integrar aspectos da aula invertida a sequéncia didatica, em um processo de inovagdo
sustentada. Essas tensdes ou conflitos acabaram traduzindo-se em desafios para a integracdo de
tecnologias em contexto escolar e de préaticas da aula invertida. Entre eles, destacam-se tensdes
na instancia dos alunos, da Escola e do professor. Elas foram organizadas em quatro blocos de
consideracoes:

(2) Dos alunos

Embora os alunos sejam muito ligados em tecnologia, houve uma resisténcia
em acessar a plataforma on-line para realizar as tarefas. Conforme podemos verificar no Grafico
6, 78% da turma acessaram a plataforma, no entanto, apenas 56% realizaram as tarefas. O alto
indice de acesso, em relacdo ao de realizacdo das tarefas, pode ser decorrente do primeiro acesso
ter sido realizado na Escola.

O Gréfico 6 foi elaborado a partir de questionario respondido pelos alunos
sobre 0 acesso e a realizacdo de tarefas na Plataforma Edmodo, de estatisticas de acessos
informadas pela propria plataforma e das tarefas realizadas pelos estudantes. Ele traz uma
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representacdo do acesso dos alunos ao ambiente virtual e a outras fontes. Quanto mais distante

do centro do hexagono, maior o indice de participacdo dos alunos nas categorias selecionadas.

Grafico 6 — Acesso dos alunos a sala de aula virtual e a outras fontes
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Fonte: A pesquisadora

Todas as tarefas foram supervisionadas e corrigidas pelo professor; 38% dos
alunos acessaram o0s comentarios feitos por ele, quando da regulacdo das aprendizagens; e
apenas 25% refizeram as tarefas.

As justificativas dos alunos que ndo acessaram a plataforma foram:
dificuldades para acessar o ambiente; para localizar as tarefas na plataforma; problemas com a
senha de acesso; falta de tempo para realizar as tarefas devido as atividades das demais
disciplinas; ndo ter acesso a internet em casa.

Como vimos, na analise, a maioria dos alunos fez o primeiro acesso a
plataforma on-line, na Escola, quando o professor implementou 0 modelo de ensino hibrido
laboratdrio rotacional, justamente, para resolver a falta de acesso dos alunos ao ambiente virtual
logo na primeira atividade em espago on-line. Na ocasido, a dificuldade dos alunos era sobre
como fazer login na plataforma.

Para tentar resolver as dificuldades de acesso, o professor preparou um
tutorial sobre a ambiente virtual, compartilhado no grupo de Whatsapp da turma e no Facebook
do professor. Assim, outras ferramentas tecnologicas, que nao sdo voltadas originalmente para

o0 ensino, foram utilizadas pelo docente.
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Outra questdo que ainda se confirma é a falta de uma cultura entre os
estudantes de revisar e refazer as tarefas. Como vimos no Gréfico 6, apenas 25% dos alunos
acessaram a plataforma digital para isso.

Todavia, embora esses dados demonstrem tensdes ou conflitos emergentes da
tentativa de integrar aspectos da aula invertida a sequéncia didatica, os indices maiores de
acesso trazem um dado importante a ser observado.

A partir da declaracdo dos alunos, esses acessos sao relativos a pesquisa dos
materiais (artigos de opinido, videos, dispositivos didaticos elaborados pelo professor)
disponibilizados no ambiente virtual de aprendizagem — 81% dos alunos — e a pesquisa em
outras fontes fora desse ambiente — 63%.

Os acessos, espontaneos, ou seja, sem o direcionamento do professor, foram
motivados pelo debate realizado na SE4, voltado para a construcdo de argumentos e contra-
argumentos, e pela atividade relativa a pesquisa sobre a tematica em discuss&o.

Assim, com base nesses resultados, defendo que enquanto o professor
mobiliza gestos didaticos para o ensino, os alunos mobilizam gestos didaticos para a
aprendizagem empreendidos, no caso desta pesquisa, nos movimentos de inversao favorecidos
pelo modelo de ensino hibrido aula invertida. Tal agir demonstra uma busca dos alunos por
autonomia na regulacdo da propria aprendizagem. No caso desta pesquisa, pude observar que
0 ensino remoto instaurado por meio da modelo de ensino hibrido aula invertida promove gestos
de autorregulacéo por parte dos alunos, na realizacdo efetiva de atividades sem a orientacdo ou
0 monitoramento do professor no ambiente virtual ou fora dele.

Ao interagir com as atividades, os alunos compreenderam que o0s
dispositivos/instrumentos viabilizados pelo professor para a realizacdo delas ndo eram
suficientes e recorreram a outros, de forma autbnoma.

Outrossim, as situagdes favorecidas pelas formas sociais de trabalho escolar
delegacéo e trabalho individual (Gréfico 3), na proposicdo de atividades de aula invertida,
também contribuiram para a emergéncia desses gestos.

Articulados aos gestos do professor, os gestos dos alunos podem ser
representados no Gréafico 8, no qual se observam as ocorréncias dos gestos do primeiro,
representadas na cor verde, e as ocorréncias de gestos do segundo, representadas na cor marrom,

na articulacéo de atividades de aula invertida e atividades de concepg¢ao mais tradicional.
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Gréfico 7 — Gestos didaticos de articulacdo de atividades de aula invertida e atividades de aulas presenciais
tradicionais: discentes e docentes
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Fonte: A pesquisadora

Verificamos que 0s gestos comuns no agir desses dois sujeitos, nos
movimentos de ensino e aprendizagem, sdo o0s gestos de presentificacdo, elementarizacao e
institucionalizacdo. Particularmente, cabe ao aluno o gesto de acionamento de objetos de saber
que, transpostos para a sala de aula, transformam-se em dispositivos didaticos, e gestos de

autorregulacédo na realizacdo das atividades formuladas pelo professor.

(2) Da Escola

Apesar de a Escola ser favoravel ao uso de tecnologias digitais e apoiar o
trabalho da pesquisadora, o0 uso de smartphone € proibido no ambiente escolar (para alunos,
professores e demais funcionarios) e o acesso a eles é permitido apenas no laboratério de
informatica, significando que os recursos tecnoldgicos ndo estdo integrados normalmente as
aulas, mas séo utilizados excepcionalmente.

A concorréncia para uso do laboratério é intensa, pois sdo muitas turmas e
muitas disciplinas para utiliza-lo, mediante agendamento prévio. Ademais, a velocidade de
banda larga ndo suporta o desempenho dos aplicativos e ferramentas da plataforma, acarretando
travamentos no desenvolvimento das tarefas. O formato laboratorio rotacional resolve essa

guestdo, pois 0 numero de alunos no laboratério é reduzido pela metade, ndo sobrecarregando
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arede, todavia, o professor precisa de um assistente para auxilia-lo a administrar os dois espacos
concomitantemente.

Apenas em dois momentos da implementacdo da SD, o uso foi permitido: nas
atividades realizadas no formato de rotacdo por estacBes (SE3), porém, os alunos néo
recorreram ao dispositivo'?3; e, durante o debate (SE4), no dia em que a aluna que estava com
as perguntas elaboradas pelo grupo havia faltado — nesse caso, essa foi a saida para que a
atividade fosse realizada, conforme o professor enfatizou.

A permissdo de uso do smartphone na Escola também teria possibilitado uma
integracdo maior dos recursos tecnoldgicos a SD. No formato rotagdo por estacGes, por
exemplo, algumas atividades poderiam ter sido planificadas para ser realizadas com a mediacéo
de recursos digitais. Além disso, essa acao resultaria em um indice maior de acessos ao
ambiente virtual, de modo que os alunos que tiveram dificuldades para acessar a plataforma
pudessem desenvolver capacidades tecnoldgicas para isso.

Também foram muitas as atividades fotocopiadas. No formato rotacdo por
estacdes e em duplas, foram implementados, ao todo, seis dispositivos em folhas avulsas. I1sso
somente foi possivel, porque a pesquisadora viabilizou parte do material, uma vez que 0s
professores da escola seguem um limite de fotocdpias mensais. Contudo, se 0s alunos pudessem
acessar os dispositivos pela plataforma e realizar as tarefas no ambiente virtual, as fotocopias
poderiam ser dispensadas.

(3) Do professor

Finalmente, houve certo temor do professor em delegar o estudo prévio e
individual de aspectos tedricos dos objetos de ensino aos alunos. 1sso se justifica no fato de que,
segundo o docente, os estudantes ndo realizariam as tarefas — realmente, quase metade da turma
ndo as fez — o que também ndo levaria a aprendizagem. Talvez esse temor encontre sua raiz na
falta de preparacdo/formacéo do professor para o trabalho com o modelo de ensino hibrido aula
invertida, para a qual os cursos de formacéo de professores também devem ficar atentos.

Apesar disso, ndo houve a retomada da teoria, estudada antecipadamente
pelos alunos, nas aulas presenciais, por ela mesma, conforme ocorre nos modelos mais
tradicionais de praticas de ensino. Houve, porém, momentos em que 0 proprio professor

identificou elementos tedricos nas atividades dos alunos (respondendo as questdes propostas),

123 Os alunos tém muito receio em usar os smartfhones, pois, como mencionado, o dispositivo fica apreendido na
escola por uma semana, caso isso ocorra.
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como por exemplo, na identificacdo e categorizacdo de argumentos durante a leitura e
interpretacdo dos textos (SE3).

Nesse caso, segundo apoiadores do ensino hibrido (MORAN, 2015a, 2015b,
2018; VALENTE, 2014a, 2014b, 2015, 2018, 2019), o professor deve ser preparado para ter
paciéncia e resistir de modo a ndo fazer o que os alunos devem fazer. Essa prerrogativa precisa
ser pensada na planificacdo de estratégias para que os aprendizes sintam a necessidade de
recorrer aos dispositivos implementados em espaco virtual ou fora dele. Quanto a isso, também
considero que essas estratégias se refiram a preparacdo de uma atmosfera que leve os alunos a
sentirem a vontade para a realizacdo de atividades escolares em espacos virtuais.

A forma como o tempo de trabalho do professor é estruturado também foi um
aspecto gerador de tensdo. Um projeto de ensino que sustenta aspectos do modelo de ensino
hibrido aula invertida em uma sequéncia didatica de género, que néo se resume a atividades ou
aulas avulsas, exige do professor tempo para se organizar, estudar, pesquisar, planejar,
selecionar e elaborar tarefas e dispositivos didaticos, planificar formas sociais de trabalho
diversas, dialogar com os alunos, além de tempos e espacos unicos, a fim motiva-los a
participacdo efetiva do processo de ensino e aprendizagem, exige a reestruturacdo do tempo de

trabalho do professor.

(4) Da aula invertida

Do ponto de vista da transposicao do objeto de saber, a analise da sequéncia
didatica implementada revelou, em varios momentos, indicios de incorporacdo da aula invertida
a sequéncia didatica, na implementacdo de praticas diferenciadas mediadas por recursos
tecnologicos.

Organizada em duas etapas que se complementam, a metodologia ativa aula
invertida engloba um processo de ensino no qual conceitos tedricos consubstanciados em
determinado objeto de saber sdo estudados, a priori, pelo aluno, a distancia, fora da escola, por
meio de um contetdo sugerido (ou ndo) pelo professor. O espaco presencial de sala de aula é
dedicado as discussdes sobre esses conteudos, a atividades praticas acerca deles, a
esclarecimento de duvidas, entre outros. A tonica é tirar o melhor proveito das duas situacoes
de ensino. No caso desta pesquisa, esse movimento de hibridizacdo entre essas situagdes foi

sustentado pela sequéncia didatica de géneros para o ensino e aprendizagem de lingua.
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O uso de novas tecnologias da informacdo e comunicacdo, em meio digital,
facilitaram as ac¢des do professor no encaminhamento de a¢des dos alunos em interagdo com 0s
objetos de ensino, a distancia, bem como na verificacdo antecipada das aprendizagens dos
estudantes, considerando essa relacdo, para o planejamento de novas agdes a partir da
identificacdo de zonas proximais de desenvolvimento.

Dessa forma, a utilizacdo de recursos tecnoldgicos digitais para a
aprendizagem supervisionada foi de grande auxilio para o professor. Em varios momentos,
esses recursos foram ferramentas determinantes na acdo de diagnosticar as necessidades ou
dificuldades dos alunos e, do mesmo modo, para otimizar o tempo na implementacdo da
sequéncia didatica. Nesse caso, a mediacdo realizada com o uso de recursos tecnolégicos
otimizou o tempo de duracao da sequéncia.

Como vimos, os diagnosticos realizados por meio das tarefas individuais no
ambiente virtual mobilizaram a planificagdo de mais duas oficinas. Teoricamente, elas
aumentariam o tempo da sequéncia didatica, mas, na pratica, esse tempo foi compensado pelos
diagnosticos antecipados, pela teoria estudada pelos estudantes, individual e previamente, e
pelo nimero de atividades realizadas.

Sem a utilizacdo desses recursos, os aprendizes nao teriam a oportunidade de
realizar o nimero e a variedade de tarefas e atividades escolares que realizaram, considerando
o tempo de duracdo da sequéncia didatica. Tampouco os diagnésticos teriam sido feitos de
forma célere ou, talvez, nem tivessem sido feitos, tendo como base a observacdo de aulas
anteriores, em outros momentos da pratica do professor.

No cémputo geral, caso todas as atividades e tarefas tivessem sido feitas
apenas presencialmente, o tempo de duragdo da sequéncia didatica seria bem maior —
reforgando a queixa dos docentes de que esse procedimento didatico é muito extenso (DOLZ,
2016), com relacdo aos conteudos que precisam ser considerados pelas escolas durante o
periodo letivol?4,

Assim, a plataforma digital de ensino e aprendizagem, customizada como sala
de aula virtual, auxiliou tanto em acdes referentes a aula invertida, como também oportunizou
a insercao de tecnologias digitais no ensino e aprendizagem de lingua, no trabalho do professor
e dos alunos, de modo a contornar dificuldades de um contexto escolar com poucos recursos de

infraestrutura e implementar praticas consideradas mais apropriadas para 0 ensino no contexto

124 No irei discutir aqui a l6gica conteudista que, muitas vezes, prejudica a apreenséo dos objetos de ensino pelos
alunos. A intencdo da proposta foi procurar soluc@es viaveis para o professor enfrentar situaces e problemas que
se apresentam no desenvolvimento de seu trabalho.
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atual. Nesse sentido, ela assumiu contornos de inovagdo disruptiva, no contexto escolar
considerado. Portanto, o carater sustentado ou disruptivo da intervencdo formativa também é
relativo.

Desse modo, o projeto de ensino proposto, elaborado com o objetivo de
ensino de uma pratica social, firmou-se na modelizacdo do género artigo de opinido, explicitado
no modelo didatico, elaborado pela pesquisadora com a colaboragdo do professor, e na
sequéncia didatica, planificada pelo professor. A sequéncia didatica foi concebida também
como base de sustentacao tedrico-metodologica para o modelo de ensino hibrido aula invertida.
Entendidas como metodologias de aprendizagem ativa, eles organizaram e conduziram o
trabalho do professor.

Entretanto, nem o uso de tecnologias ou a planificacdo da sequéncia didatica,
em si, garantiram uma total integracdo de aulas invertidas a esse procedimento didatico, no
sentido de maior planificagéo e incorporacéo de dispositivos e objetos digitais de aprendizagem
para 0 aluno aprender mais intensamente com tecnologial?®, de maior equilibrio entre a
proposicdo de atividades e tarefas a distancia e presenciais, de acionar uma totalidade de gestos
gue garantissem cem por cento o processo de inversdo das aulas. Como vimos, os dados
demonstraram que houve, no minimo, uma situacdo, em uma sequéncia de ensino, em que
posturas de contra-apoiamento assumidas pelo professor impediram essa integracéo.

Mesmo assim, embora ainda nao seja possivel falar em “sequéncia didatica
de aulas invertidas”, ao longo da analise das cinco sequéncias de ensino que organizaram as
oito oficinas da sequéncia didatica, houve, conforme pudemos observar, momentos bem
pontuais em que foi possivel verificar tal integracao.

Considerando a definigdo do modelo de ensino hibrido aula invertida, essa
dindmica foi observada, principalmente, nas sequéncias de ensino SE2 e SE3, nas quais, 0
professor elaborou e selecionou dispositivos didaticos multimidia (objetos digitais de
aprendizagem) que proporcionaram o contato inicial dos alunos com a teoria, a distancia, e
outras atividades, presenciais, para aplicacdo dela.

Entretanto, partindo de prerrogativas da Flipped Learning Network (FLN,
2014), que estabelece dimensdes ou “pilares” fundamentais da pratica de aula invertida (Figura
17), entendo que gestos profissionais essenciais, mobilizados pelo professor, para a
implementacao e pilotagem de um projeto de ensino, resultaram na geréncia de um contexto de

ensino e aprendizagem hibridos também em outros momentos. Considerando essas dimensdes,

125 Segundo Costa (2013), o aluno aprende com tecnologia, quando tira partido efetivo do potencial do computador
sobretudo quando tem a oportunidade de criar ou produzir algo nesse ambiente.
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identifiquei a criagdo de um “ambiente flexivel”, a implementacdo de uma “cultura de
aprendizagem”, a curadoria de “contetidos dirigidos” e indicios de um perfil de “educador
profissional”.

(4a) Do ambiente flexivel

Como parte da organizacdo das relagbes em contextos socio-historico-
culturais escolares, em sua relagdo com préticas da vida real (assumir um posicionamento sobre
uma questdo polémica, defendé-lo por meio de argumentos), a dindmica de trabalho
estabelecida pelo professor — individual, a distancia, e de colaboracdo linguageira e cognitiva,
presencial — gerou, no contexto estudado, um espaco didatico (DOLZ; TOULOU, 2008)
firmado no continuum a distancia/virtual-presencial, por meio da articulagdo das tarefas e
atividades.

Diferentes formas sociais de trabalho escolar possibilitaram ao professor gerir
0s espacos de modo que os alunos experimentassem diferentes arranjos para o estudo:
individual, coletivo, em grupos maiores e menores. A gestdo do tempo teve destaque, entre
outros, na implementacdo dos modelos hibridos laboratoério rotacional e rotacdo por estacdes,
oportunizando o desenvolvimento de varias atividades simultaneas, em espacos e estacdes de
aprendizagem diferentes. Dessa forma, a sequéncia didatica também se mostrou favoravel a
introducéo de outros modelos de ensino hibrido, além da aula invertida.

Por meio da introdugéo de dispositivos e da formulacéo de tarefas, a gestéo
de espacos e tempos de aprendizagem criaram uma atmosfera propicia a pilotagem, na qual
foram mobilizados diferentes recursos, atividades, tarefas e formas de organiza-las para o
desenvolvimento dos alunos nos dois ambientes — virtual e presencial.

(4b) Da cultura de aprendizagem

No contexto de aprendizagem estabelecido, necessidades, ritmos e niveis de
autonomia e de desenvolvimento foram considerados nos modos de interagdo entre os atores
envolvidos e os objetos de ensino. O professor ndo foi a unica fonte de conhecimento e 0s
alunos tiveram oportunidade de realizar pesquisas e entrevistas a distancia, e de interagir com
os colegas e com os professores, mediados pelos objetos de estudo em dispositivos didaticos
diversos — exemplares do género em estudo explorados em atividades de leitura e compreensdo
textual, tarefas com foco em dimensdes do género, dispositivos em midia audiovisuais
selecionados na web, dispositivos em apresentacdes elaboradas pelo professor.

Em uma perspectiva mais tradicional de ensino, essas acdes sdo de dominio

exclusivo do professor, como pesquisar e tratar das teorias subjacentes aos objetos de ensino,
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reproduzidas, posteriormente, na lousa ou quadro branco, em slides de uso apenas do professor
e registradas em copias realizadas pelos alunos.

Diferentes formas de instrucdo foram deslocadas para o ambiente virtual de
aprendizagem, em especial, no que se referem ao contato com a teoria, primeiramente, a
distancia, e pelos alunos. Na aula presencial, a teoria foi aplicada sob diferentes formatos de
aula — possibilidades de construcdo dos saberes direcionadas a acdo dos estudantes no espaco
didatico. Foram momentos de exploracdo do tema em estudo (escolhido e pesquisado pelos
alunos), ou de reconhecimento de caracteristicas dos géneros em textos empiricos, oportunidade
de construgdo colaborativa dos conhecimentos, de esclarecimento de duvidas — experiéncias
mais significativas para os aprendizes.

Nesse sentido, na delegacdo de tarefas, o foco que geralmente esta sobre o
professor foi deslocado, rompendo, em determinados momentos, com o modelo exclusivo de
ensino de “um para todos” (LEMKE, 2010), no qual as decisdes sdo tomadas apenas pelos
individuos que detém mais poder no contexto das préaticas de ensino formal. Ao incluir os alunos
como participes da construcdo de conhecimentos, o professor compartilhou o protagonismo
que, predominantemente, era-lhe exclusivo, no processo de apreensdo de saberes pelos
estudantes. Nessas situacOes, caracteristicas do paradigma interativo-colaborativo de
aprendizagem se fizeram notar.

(4c) Dos contetdos dirigidos

A tutoria de informacdes e a curadoria dos instrumentos e dos objetos com os
quais os aprendizes tiveram contato, de forma mais autbnoma ou colaborativa, foram
observadas na elaboracdo, adaptacéo, selecdo e escolha de artefatos (recursos, dispositivos
didaticos, atividades/tarefas) relativos aos objetos de ensino e de formas sociais e metodologias
para os presentificar, elementarizar e institucionalizar.

Diferentes formas de apoiamento foram acionadas pelo professor, tais como,
atendimento mais personalizado, principalmente nas tarefas em grupos, atividades coletivas,
refaccdo de tarefas a distancia. Essas formas oportunizaram a compreensdo conceitual, a
progressédo da aprendizagem.

(4d) Do educador profissional

Embora ainda tenha realizado gestos de forte controle da pilotagem, o
professor empreendeu outras a¢des que ampliaram seu papel de instrutor/transmissor para o de
orientador/mediador por meio de gestos de supervisdao do processo e de encaminhamento das
aprendizagens dos alunos, na implementagdo de formas sociais de trabalho escolar variadas,

traduzidos nas macropreocupacées pilotagem, tessitura, atmosfera, apoiamento.
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O trabalho de estudo dos aprendizes foi avaliado, entre outros, pela
mobilizacdo de gestos de regulacao e de evocacdo de uma memdria dos alunos, principalmente,
por meio de tarefas e atividades, em ambiente virtual e presencial, levando a proposicéo de
novas atividades e tarefas. O resultado dessa supervisao se traduziu em feedbacks, em espaco
virtual, que levaram os aprendizes a reflexdo acerca dos objetos de ensino. Em ambiente
presencial, esses gestos foram instaurados por meio do formato pergunta e resposta em
atividades orais de leitura e interpretacdo de textos.

Ao mesmo tempo, para o professor, esses gestos possibilitaram uma reflexdo
sobre situacdes de ensino e o progresso dos estudantes, para a tomada de decisOes futuras, tal
como a decisdo de planificar duas oficinas a mais para compor a sequéncia didatica.

Em outros momentos, a sistematizacdo dos conteldos ou a construcdo da
teoria foram delegadas a acdo do aluno, por meio de tarefas, a distancia, seja em ambiente
digital ou ndo. Como, por exemplo, na pesquisa do tema-problema, escolhido pelos estudantes,
que viabilizaria as discussdes nas sequéncias de ensino, ou na leitura e compreensao de textos
do género artigo de opinido, ou ainda na interacdo com a teoria a respeito do género.

Diante disso, apesar de apenas duas sequéncias de ensino (SE2 e SE3)
corresponderem ao modelo canénico de aula invertida, identifico, a partir da observacao e
analise do trabalho do professor, cotejadas com as dimenses (“pilares’) propostas pela Flipped
Learning Network (FLN, 2014), indicios dessa metodologia ativa no desenvolvimento da
sequéncia didatica, sob duas perspectivas.

A primeira, privilegia o0 modelo candnico da aula invertida, que propde o
estudo antecipado, individualmente, da teoria pelos alunos. Ja a segunda contempla um modelo
que ndo parte exatamente do estudo da teoria, mas da préatica que a envolve.

Antes do primeiro contato com a teoria a respeito do género artigo de opinido,
os alunos realizaram atividades préaticas de leitura (presentificacdo) e compreensao de textos
que focalizaram dimensfes do género em estudo (elementarizacdo nas atividades escolares
orais e escritas). Esse contato ocorreu nas sequéncias didatica SE1 e em parte da sequéncia SE2.
Foram atividades voltadas para consideragfes sobre a préatica social em questdo, sensibilizacdo
do aluno gquanto ao género a ser estudado e ao problema de linguagem a ser resolvido,
apresentacdo da situacéo inicial de producédo e do projeto de producéo textual.

De modo mais geral, o caminho percorrido na sequéncia didatica teve inicio,
primeiramente, em atividades praticas, presenciais e a distancia; passou, em seguida, pelo

estudo da teoria, a distancia; e, posteriormente, retomou a pratica, de modo presencial.
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Nesse caso, a sequéncia didatica iniciou com o contato dos alunos com o
género pela presentificacdo (a distancia e presencialmente) da prética social viabilizada em
textos do género artigo de opinido. Em seguida, os aprendizes iniciaram, individualmente, a
distancia, um processo de sistematizacdo da teoria. Posteriormente, de forma colaborativa,
retornaram ao objeto empirico para consolidar as aprendizagens (elementarizacdo do objeto em
tarefas de compreensdo textual, e institucionalizagcdo por meio de sistematizacGes e abordagem
de dimensGes referentes a circulacdo do género).

Dessa forma, ao invés de o aluno ter o primeiro contato com determinada
teoria, no ambiente presencial ou fora dele, houve situagdes nas quais a primeira experiéncia
dos estudantes com o objeto de ensino unificador da sequéncia didatica foi em atividades
praticas a partir da presentificacdo do género e da elementarizacdo de suas dimensdes no
continuum do espaco didatico. Nessas situacdes, a aula invertida iniciou com uma etapa anterior
ao contato individual do aprendiz com a teoria.

Segundo Schneider, Blikstein e Pea (2013), apoiadores da sala de aula
invertida e do trabalho por meio de projetos de ensino, a experiéncia educativa pode ser muito
mais efetiva, se 0s alunos tiverem o primeiro contato com determinado objeto a partir de
atividades praticas. Pesquisas realizadas por eles apontaram um forte indicio de que a préatica
antes da teoria tem um efeito melhor no aprendizado. A esse movimento de inversao da sala de
aula invertida nomearam “flipped the flipped classroom”. Para esses autores, esse pode ser um
mecanismo de aprendizado poderoso, capaz de melhorar a aprendizagem dos alunos.

No entanto, no contexto considerado, ainda é preciso investigar essa situacao
de modo mais sistematico, a partir de um estudo comparativo entre diferentes sequéncias de
ensino planificadas de formas diversas: a partir da abordagem candnica da aula invertida e
igualmente de sua inversao, focalizando principalmente o polo do aluno.

N&o obstante, tanto no modelo candnico como em sua inversdo, a
configuracdo metodoldgica construida na implementacao da sequéncia didatica foi impactante
na acdo do professor em situacdes de ensino e na acdo dos alunos em situages de

aprendizagem.

Nesses contextos, foi possivel observar situagdes em que as atividades
escolares privilegiaram as bases do ensino hibrido: incentivo a autonomia do estudante,
oportunidades de ensino mais personalizado, aprendizagem colaborativa (MORAN, 2018).

Por sua vez, no agir profissional do professor, identifico indicios de

descentralizacdo do processo dando lugar a aprendizagem ativa dos alunos (em situacdes de
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aprendizagem individual, em duplas, em grupos), instrumentalizando-os de modo a oportunizar
a transformacéo dos objetos de ensino a ser apropriados e a propria transformacéo.

Assim, dimensdes da aula invertida foram identificadas tanto no polo do
aluno como do professor. No primeiro, observa-se a oportunidade de processos de
aprendizagem mais ativa dos estudantes e autonomia na realizagdo de tarefas e atividades a
distancia, integradas a outras presenciais. No segundo, curadoria e elaboragéo de dispositivos e
tarefas, adequados ao espaco didatico, que serviram de ferramentas para 0 ensino e
oportunizaram ao aluno aprender também por meio da tecnologia, desenvolvendo capacidades
para isso; tutoria e supervisdo da aprendizagem dos alunos na realizacdo de atividades no lugar
de total controle sobre elas (FLN, 2014).

Diante disso, a partir de uma analise sociointeracional do projeto didatico
implementado e da identificacdo de dimensdes da aula invertida, € possivel afirmar que um
contexto de inovacdo sustentada foi instaurado por meio de aspectos de ensino hibrido
integrados a sequéncia didatica.

Considerando propostas de ensino mais tradicional, entendo que, nesse
contexto, os papéis desempenhados normalmente pelos atores envolvidos sofreram alteracdes
e as configuracdes das aulas favoreceram outro tipo de interacdo, implicando modificaces no
agir do professor e dos alunos.

Nesse caso, a pratica de ensino do professor, na implementacdo da sequéncia
didatica, revelou: curadoria, planificacdo, metodologia ativa, tutoria, personalizacao, gestdo de
tempos e espacos, incentivo a autonomia dos alunos na gestdo da propria aprendizagem,
mobilizacdo de aprendizagem colaborativa, avaliacdo regular, orientagdo e formacdo docente
(@ medida que o professor se dispds a participar da pesquisa que tambem tem um viés
formativo).

Embora parte dessas acgOes, empreendidas pelo docente, conduzam-no a
abandonar um protagonismo exclusivo no processo de aprendizagem, elas também indicam a
relevancia de seu papel na supervisdo e organizacdo de todo o processo de ensino e de
aprendizagem dos alunos em contextos hibridos, que o leva a administrar, a controlar uma
situagdo de aparente confusao ou desordem, um certo “caos controlado” diante da profusdo de
acOes e reacdes mobilizadas. Assim, defendo que podemos estar diante de mais uma
macropreocupacao da multiagenda do professor, que pode englobar todas as demais: caos
controlado, acrescida ao esquema proposto por Bucheton e Soulé (2009), considerando a
modalidade de ensino remoto, representada na Figura 62.
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Figura 62 — Multiagenda das macropreocupacdes do professor

Realizar curadoria, planificacéo, tutoria,
personalizacdo; planificar metodologias ativas,

meios para o aluno gerir a propria
Dar sentido as CAOS CONTROLADO aprendizz;em; incentgzr 03 glur[:os a
situacbes de ensino e \ autonomia; mobilizar a aprendizagem
aos saberes visados colaborativa; gerir tempos e espagos em um
continuum didatico; avaliar regularmente;
TESSITURA orientar; preocupar-se com a formac&o continua

\

Manter espacos dialdgicos,
um “clima" propicio as
aprendizagens e participacéo

APOIAMENTO ATMOSFERA dos alunos
Fazer dizer, fazer fazer,
fazer compreender...
PILOTAGEM
Gerenciar os tempos das
situacdes, gerar
consignas/atividades/tarefas...

Fonte: A pesquisadora

Embora ela envolva todas as demais macropreocupacdes, ha uma énfase em
sua mobilizacdo articulada a atmosfera, no sentido de que o professor precisa criar e manter um
espaco remoto igualmente de trabalho e de colaboragdo linguageira e cognitiva, que seja
convidativo a participacdo do aluno para a realizacdo de atividades que o leve a aprendizagem
e ao desenvolvimento.

Isso posto, com a sintese das anélises e respondendo as perguntas de pesquisa,
encerro este Capitulo ponderando que, apesar das tensdes identificadas na implementacéo do
projeto de ensino proposto, os resultados obtidos evidenciaram vérias situacdes que indiciam
uma integracdo de aspectos da aula invertida & sequéncia didatica e que motivaram
modificagdes nas formas de apreenséo dos objetos de ensino bem como no agir do professor e
dos alunos.

Essas e outras questOes serdo abordadas, a seguir, nas consideragdes finais

que encerram esta tese e, provisoriamente, a pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

O TRABALHO DO PROFESSOR EM CONTEXTO HIBRIDO: CONTRIBUICOES E
DESAFIOS

O trabalho investigativo, relatado nesta tese, teve sua origem em minha
atividade de ensino como formadora de professores em Cursos de Licenciatura em Letras. A
partir de uma perspectiva sociointeracionista, refleti sobre possibilidades e efeitos de uma
proposta de inovacdo sustentada para ensino e aprendizagem de lingua portuguesa.

Essa investigacdo possibilitou-me compreender se houve a integracdo de
praticas do modelo de ensino hibrido aula invertida ao procedimento sequéncia didatica para o
ensino de género e, em caso afirmativo, como isso ocorreu e quais foram os efeitos dessa
integracdo no agir do professor (e alunos).

A aula invertida e a sequéncia didatica foram entendidas, nesta pesquisa,
como metodologias de aprendizagem ativa capazes de promover tal inovacdo em contexto
escolar considerado mais tradicional. Tendo em vista a curadoria dos dispositivos e objetos de
ensino, a planificacdo de atividades e tarefas escolares, a implementacao de gestos profissionais
e a organizacdo do trabalho em formas sociais de trabalho escolar, que localizem a
aprendizagem em paradigmas mais adequados e condizentes com o contexto sdcio-historico
atual.

Sob uma perspectiva multifocal, o contexto de anélise fundamentou-se nos
gestos didaticos mobilizados pelo professor, no processo de implementacdo de uma sequéncia
didatica de ensino do género artigo de opinido, para a apreensao de praticas sociais por alunos
de uma escola publica de Mato Grosso do Sul. A intervengdo formativa, registrada nas
sequéncias de ensino pilotadas pelo professor, levou-me, entre outros, a entender como seu
trabalho foi organizado no processo de transposicao didatica dos saberes no contexto proposto.

Estas consideragdes, provisoriamente, finais, refletem um olhar sobre os
resultados obtidos a partir dos dados gerados e do conjunto analitico que me permitiram
responder as perguntas de pesquisa referentes ao agir do professor em seu trabalho de ensinar.

Os gestos didaticos sdo movimentos linguageiros e pragmaticos observaveis
do trabalho docente, sdo a¢des direcionadas ao ensino e a aprendizagem de determinado objeto,
em sua totalidade ou em suas dimensdes, por isso, ao observa-los, é possivel construir um

cenario da organizacgdo do trabalho e entender seus nuances.
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Assim, pelo agir do professor, pude entender como 0s objetos foram
escolhidos, descontruidos e reconstruidos; quais capacidades de linguagem e concepcdes de
linguagem foram mobilizadas nos objetos de ensino; quais formas sociais de trabalho escolar
promoveram o contato dos alunos com os objetos; quais posturas foram instauradas por essas
formas e pelos gestos didaticos materializados pelo docente em seu trabalho de ensinar.

Pelo viés da didatizacdo dos objetos de ensino, no trabalho realizado pelo
professor, os gestos foram empreendidos para regular a dinamica das transformacgdes dos
objetos em sala de aula — virtual e presencial —, explicitando as situacGes e as atividades
escolares nas quais foram materializados, nas sequéncias de ensino que organizaram e
delimitaram as oficinas da sequéncia didatica em macro-objetos de ensino.

Os gestos fundadores de introducdo do dispositivo didatico e de formulacéao
de tarefas viabilizaram todas as atividades escolares e impulsionaram o0s demais gestos
identificados nos dois espacos de aprendizagem — presencial e virtual. No entanto, a tendéncia
foi a presentificacdo dos objetos no momento a distancia e a posterior institucionalizagcdo no
momento presencial.

Nas tarefas realizadas em sala de aula virtual, os gestos didaticos pressupostos
foram, predominantemente, gestos de presentificacéo, de elementarizacéo e de regulagéo, pelos
quais os objetos de ensino foram apresentados aos alunos e topicalizados em suas dimensdes
contextuais e composicionais. A correcdo das atividades, por meio da interacdo do professor
com os alunos (ferramenta Tarefa, do ambiente virtual) possibilitou a regulacdo das
aprendizagens.

O estilo do género foi menos focalizado, contudo, isso também ocorre
presencialmente, pois, 0s recursos linguisticos ou objetos gramaticais ndo foram trabalhados
em uma oficina especifica. Dessa forma, houve menos mobilizacdo de objetos para o
desenvolvimento de capacidades linguistico-discursivas.

Quanto as atividades presenciais, alem dos gestos de presentificacdo e de
elementarizacdo, foram materializados gestos de criagdo da memoria didatica e de
institucionalizagdo. Assim como nas atividades a distancia, gestos de introducéo do dispositivo
didatico e de formulagdo de tarefas viabilizaram os demais.

Por meio do primeiro gesto, o professor retomou 0s conhecimentos
construidos, coletiva e individualmente, nas acGes de presentificacdo e elementarizacdo do
artigo de opinido (apresentacdo/discusséo de tema polémico, posicionamento e opinido sobre

ele, analise e avaliacdo de questdo controversa), pelas quais o “ja visto” e o “por vir” foram
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agregados a outras facetas do género, por meio da leitura e compreensdo textual, com a
exploragdo de estratégias de leitura (inferéncia e antecipacéo, principalmente).

Quanto ao segundo, ao empreender o gesto especifico de sistematizar e
generalizar as informagdes trazidas/produzidas, a distancia, e socializadas, presencialmente,
pelos aprendizes, o professor prosseguiu apresentando aos estudantes praticas sociais realizadas
por meio do género em contextos fora da escola, institucionalizando-o. O gesto de ficcionalizar
a situacdo de producdo de texto também evidenciou o carater de circulacdo do género e
igualmente o institucionalizou. Desse modo, o professor deu sentido as situacdes e aos saberes
visados, incluindo os estudantes nas situacdes e praticas reais mobilizadas nos géneros.

Assim, a progressdo da aprendizagem se realizou em um movimento de
tessitura de uma rede de saberes nas sequéncias de ensino e entre elas.

Uma rede de gestos também se entrelacou a formas sociais de trabalho
variadas para a construcdo dos objetos de ensino.

Além de revelarem gestos didaticos, as sequéncias de ensino, que
organizaram a sequéncia didatica do género artigo de opinido, também revelaram formas sociais
de trabalho variadas, planificadas e acionadas para o desenvolvimento das atividades. As
formas mobilizadas foram: delegacdo, trabalho individual, trabalho coletivo, trabalho em
duplas, trabalho em grupos maiores e menores, pergunta e resposta, correcao.

Os formatos de aulas variados envolveram maior participagdo dos alunos nas
atividades e, a0 mesmo tempo, indiciaram uma postura do professor que, na maioria das
situaces, diferenciou-se do que estamos acostumados a ver no género da atividade docente, no
que tange a praticas mais convencionais e menos eficientes, considerando-se as demandas do
momento socio-historico atual.

A forma social trabalho coletivo, no dominio da atividade oral, foi majoritaria
e frequentemente associada ao formato pergunta e resposta, que instaura conflitos
sociocognitivos, obstaculos a superar, para mover o espaco do proprio pensamento, gerando e
transformando fungdes psicoldgicas superiores. O professor langou mao dessas formas sociais
de trabalho na conducédo de atividades de leitura, interpretacdo de textos, analise linguistico-
textual e tarefas de producgéo e compreensao de textos, bem como, de sistematizacdo dos objetos
em foco.

Ao retomar os problemas sociais discutidos nos varios artigos lidos
(exposicdo pessoal nas midias digitais, influéncia dessas midias em nossa vida, acdo de dar
esmolas, e reducdo da maioridade penal), o professor focalizou dimensdes do género,

relacionou o exterior da aula com o seu interior, contextualizou as discussoes, estabeleceu uma
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ligagdo entre o que os alunos estavam aprendendo e a experiéncia pessoal de cada um — o
conhecimento prévio dos alunos.

Essas escolhas oportunizaram, ainda, o desenvolvimento cognitivo (com
relacdo a estratégias e processo de aprendizagem), intrapessoal (referente a capacidades de lidar
com emocdes e moldar comportamentos para atingir objetivos), e interpessoal (a respeito de
capacidades para se expressar, interpretar e responder a estimulos sociais) — situacdes
favoraveis para a apreensdo de dominios para o século XXI (Figura 16), que também séo
legitimados pelos documentos prescritivos do trabalho do professor — Referenciais Curriculares
das Escolas do Estado de MS (RCMS, 2012) e Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017).

Parte dessas situaces foram viabilizadas por meio da exposicao frontal dos
objetos pelo professor, porém, ndo em exposicdes exclusivamente tedricas, mas na
sistematizacdo coletiva dos conteudos.

As atividades realizadas coletivamente foram momentos presenciais
favoraveis ao desenvolvimento da aprendizagem, nos quais os alunos socializaram, com o
professor e os colegas, 0s saberes adquiridos individualmente nos momentos de aprendizagem
a distancia, no ambiente virtual. Portanto, essas situacoes indiciam aspectos da metodologia de
aula invertida integrados ao procedimento sequéncia didatica.

O acionamento dos formatos trabalho individual e delegagdo evidencia uma
alteracdo na prética de ensino unicamente transmissiva e instrucional e de trabalho solitario do
aluno em tarefas realizadas em periodos pos-explicacdes do professor, ou seja, marcam uma
inovagdo em préaticas mais tradicionais de ensino. O docente recorreu a essas formas sociais de
trabalho, principalmente, no desenvolvimento de atividades a distancia/remotas, nas quais 0s
objetos de ensino foram mobilizados pelos estudantes antes das aulas presenciais, de modo a
prepara-los para elas.

As tarefas realizadas a distancia envolveram pesquisa sobre a temaética
discutida para a producéo do artigo de opinido (SE1) e do debate (SE4); estudo antecipado das
caracteristicas dos géneros, por meio de dispositivos didaticos elaborados e/ou selecionados
pelo professor (videos e apresenta¢cdes multimidias) e disponibilizados em plataforma digital
(customizada como sala de aula virtual), por meio dos quais os aprendizes poderiam
gerenciar/personalizar o ritmo da prépria aprendizagem (SE2, SE4); pesquisa e estudo
antecipado a respeito de argumentacdo e argumentos contra e a favor a polémica estabelecida
na tematica estudada (SE3, SE4, SE5).
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Em préticas mais tradicionais, identificadas no agir do docente, em momentos
de observacao anteriores, os objetos teriam sido abordados em aula presencial, por meio de
exposicoes frontais, monoldgicas, do professor a respeito dos contetdos referentes as
caracteristicas do género.

Assim, nessa escolha, observei movimentos de inversdo de praticas mais
tradicionais de ensino. Seguindo principios de aula invertida, esse formato oportunizou
momentos de autoestudo do objeto discursivo empirico e de contato antecipado com a teoria a
respeito do género e com dimensdes dos objetos de ensino colocadas em evidéncia antes das
atividades préaticas em aula presencial. Nelas, posteriormente, eles foram mobilizados, em
tarefas de compreensdo, producédo e andlise linguistico-textual, de modo colaborativo com os
colegas e o professor, atendendo, portanto, a etapas propulsoras de desenvolvimento,
preconizadas nos estudos de Vygotsky (2001).

Essa inversdo acarretou alteracGes significativas no modelo mais
convencional de pilotagem das atividades em sala de aula presencial, pois o tempo dedicado,
anteriormente, a exposices tedricas passou a ser direcionado, mais pontualmente, em
atividades praticas realizadas fora da escola. Tal inversdo também permitiu ao professor
disponibilizar-se para dar assisténcia mais personalizada aos alunos, quando necessario. Essa
situacdo materializou-se em tarefas e atividades escolares realizadas individualmente, no
ambiente virtual de ensino e aprendizagem, e em atividades realizadas em grupos e em duplas
nas aulas presenciais.

Os resultados dessa assisténcia refletiram-se na mediacédo para a interpretacao
textual e apreensdo de conceitos pelos alunos, sobre os objetos de ensino. Outrossim,
possibilitaram ainda a curadoria e elaboracéo de novos dispositivos didaticos, a planificacdo de
novas tarefas e de outras oficinas da sequéncia didatica, conforme as dificuldades identificadas
pelo professor.

Presencialmente, a forma social de trabalho exposicdo frontal foi ainda
ressignificada e ampliada para a forma de trabalho pergunta e resposta. Essa forma social de
trabalho foi acionada em inumeras situagdes, como vimos no capitulo anterior.

A pergunta € um instrumento semiotico socialmente elaborado que
transforma o funcionamento psiquico e se encontra na base de novas fungdes psiquicas. Assim,
0 gesto de perguntar, de fazer o aluno falar, também € uma forma de estimular a reflexao do
aprendiz e de leva-lo a construir o saber. Tais acfes foram mobilizadas pelos gestos fundadores
de regulacéo e de criagdo de uma memoria didética.
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Por meio dela, o professor levou os alunos a reviverem as impressoes que a
leitura dos artigos e a realizacdo dos exercicios deixaram (SE1, SE2). A motivacao que levou a
planificacdo da sequéncia didatica foi a dificuldade de os alunos assumirem posicionamentos e
de argumentar em prol deles. Apos a pesquisa antecipada do tema em discussdo na sequéncia
didatica (SE1), o professor também criou situacdes, por meio desse formato, para que os alunos
exercitassem, naturalmente, a argumentacdo em um momento coletivo de socializacdo dos
conhecimentos adquiridos (SE1, SE2, SE3).

A pergunta configurou-se, portanto, um instrumento de apoio para a
aprendizagem do aluno, pois impulsionou e regulou a dindmica do que se instaurou na aula. Tal
como um “andaime”, podera ser retirado quando o aprendiz o internalizar. No caso da sequéncia
didatica realizada, isso também ocorreu em ambiente virtual, quando o professor implementou
um dispositivo didatico com recursos de multimidia que simula uma situacdo sincrona de
pergunta e resposta (SE2).

Ao permitir que os estudantes se manifestassem (nas vérias oportunidades
observadas), o professor criou uma atmosfera que priorizou o discurso do aluno, instaurou um
espaco dialdgico, oportunizou o envolvimento com as atividades. Dar espaco para o estudante
se manifestar, bem como, ouvir os outros, é uma forma de criar um clima cognitivo e relacional,
uma atmosfera na qual esse gesto traduz uma ética profissional do professor (JORRO, 2004),
que faz do aprendiz uma pessoa para com quem o professor tem respeito, mas também, o dever
e o0 desejo de fazé-lo progredir.

A articulacdo entre essas duas formas sociais de trabalho (exposicdo e
pergunta e resposta) também propiciou a sistematizacao e institucionalizacdo do género. Dessa
maneira, a exposi¢do frontal, necessaria nesses momentos, mas, adotada por um viés diferente,
foi ressignificada e deixou de ser “tradicional”, no sentido de obsoleta, anacronica.

Assumo que os gestos didaticos e formas sociais de trabalho escolar integram
uma “matriz do agir profissional”, composta por uma multiagenda de tarefas, entendida como
um conjunto de macropreocupacdes que fazem parte da profissionalidade do professor. Por
isso, compreendo gue seja relevante olhar para a pratica de ensino por esse viés analitico.

Com o acionamento do gesto de perguntar para levar os alunos a se
manifestarem, o professor também oportunizou aos alunos o aprofundamento dos
conhecimentos, dominio da macropreocupacao apoiamento. Ao conduzir atividades por meio
de perguntas e respostas, ele viabilizou a criacdo de ZDPs (VYGOTSKY, 1991) e os fez ir
além, favorecendo, assim, auxilios pontuais, instrumentos semioticos, de acordo com o avango

das tarefas e os obstaculos a ser superados pelos aprendizes.
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Ao relacionar o exterior e o interior da aula, contextualizando as discussoes,
deu sentido as tarefas e promoveu a progressao dos objetos e da aprendizagem — a¢des relativas
a macropreocupacao tessitura. Os gestos do professor de criar/evocar uma memoria didatica,
de presentificar e de institucionalizar o objeto de ensino estdo ligados a essa macropreocupacéao.
Tecer é primeiro reviver as impressdes que a experiéncia deixou, é despertar, reviver vestigios
ja existentes e associa-los a outros elementos vindouros e que estdo sendo construidos. Ao
implementar esse conjunto de gestos, o professor criou, edificou um meio propicio a
aprendizagem; foram momentos-chave de tessitura, que vdo ao encontro das prerrogativas
vygotskyanas.

Ademais, os momentos de interacdo individual e coletiva, principalmente a
respeito do objeto tematico considerado (SE1, SE2, SE4, SE5), foram favoraveis ao
desenvolvimento da capacidade de “descentracdo” (BRASIL, 2017), que envolve a constru¢ao
da autonomia e do pensamento critico, a apreensdo de valores €éticos e morais, 0 respeito a
principios e opinides além dos proprios.

Retomando, uma vez mais, 0s preceitos vygotskyanos, o momento da
aprendizagem individual foi prefigurado a distancia. No ambiente virtual, a interacdo dos alunos
com os objetos de ensino e com o professor foi mediada por tarefas planificadas nesse espaco,
viabilizadas por ferramentas tecnoldgicas disponibilizadas na Plataforma digital Edmodo.

Na sala de aula presencial, o professor oportunizou a continuacdo da
aprendizagem, de forma colaborativa, viabilizando a interacdo dos estudantes com seus pares —
momentos de socializacdo da aprendizagem individual, agora, coletivamente ou em grupos
menores. A interacdo com professor (0 par mais experiente) ocorreu nos dois ambientes, em
interacBes assincronas e sincronas. Esses movimentos criaram um continuum entre os dois
espacos.

Dessa maneira, o0 principio basico da metodologia aula invertida se
apresentou no acionamento das formas sociais de trabalho individual em espago de sala de aula
virtual ou a distancia e, majoritariamente, no acionamento da forma social pergunta e resposta
em interagcOes coletivas e em grupos, complementares, em espaco presencial de sala de aula,
nos quais o professor pode dedicar um apoio mais personalizado aos alunos.

A macropreocupacdo apoiamento envolve todas as formas de ajuda
(dispositivos, recursos, objetos, organizacao dos espacos, gestos, formas sociais de trabalho)
que o professor aciona no sentido de fornecer aos alunos auxilio para fazé-los fazer, portanto,
ela é central na atividade docente, pois impulsiona e regula a dindmica do que se instaura e se

espera em sala de aula. Por isso, para Bucheton e Soulé (2009), ela esta no centro do métier.
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Apesar disso, em alguns momentos, o professor assumiu posturas de
apoiamento de forte controle, decorrentes de uma espécie de ansiedade, que, segundo Saujat
(2004), é comum na pratica de professores iniciantes. De acordo com o autor, elas também sao
regidas por uma expectativa de que esse controle pode garantir-lhes o sucesso do trabalho real.
Bucheton e Soulé (2009) referem-se a gestos ligados a uma preocupa¢do em ndo atrasar a
pilotagem e a gestos de impaciéncia. Tais gestos exigem um controle da frustragdo e um abster-
se de explicar ou fazer, no lugar dos alunos, o que seria demanda deles — gestos que favorecem
muito pouco a aprendizagem.

Fizeram parte desses momentos episddios nos quais o professor acabou
executando as ac¢Oes dos alunos, no sentido de fazer a atividade que seria deles, como, por
exemplo, fazer perguntas aos estudantes e ndo esperar pelas respostas, respondendo-as no lugar
deles. Essas acdes geram posturas de fraco apoiamento ou de contra-apoiamento. As vezes,
esses gestos sdo resultado de imitacdo de outras praticas, de outros docentes, como vimos no
depoimento do participante da pesquisa.

O professor declarou que observou essa pratica nos gestos de um de seus
professores de cursinho pré-vestibular. Na posicdo de aluno, ele a considerou produtiva, visto
que a pergunta suscita reflexdo, poupa o estudante de se expor, por isso, ele adotou tal pratica.

Naquela situacdo, entretanto, o docente era um aluno que ja havia passado
pela Educacdo Bésica. Portanto, ao perguntar, o professor do cursinho esta implementando
apenas gestos para recuperar uma memoria dos alunos, uma acéo retrospectiva, pois ha o
pressuposto de que os estudantes de cursinhos pré-vestibular ja aprenderam os conteldos
abordados, diferentemente das situages em aulas do Ensino Fundamental e Médio, nas quais
os alunos estdo aprendendo a agir em praticas sociais pela linguagem. Ademais, por questdes
de tempo e do namero de alunos por turma nos cursinhos, o professor ndo ird esperar pela
resposta dos alunos.

Posturas de contra-apoiamento, criam, geralmente, uma atmosfera mais tensa
de aula para os atores envolvidos, pois é o professor quem executa as acdes e 0s alunos o
observam passivamente, pois ha o pressuposto de que somente o docente seria capaz de
executa-las. Paradoxalmente, os conhecimentos sdo intensa e rigorosamente cobrados dos
alunos, que deveriam apreendé-los de modo igual.

A postura de contra-apoiamento (ou superapoiamento) observada, o0s
estudantes responderam com uma postura passiva, apenas ouvindo o professor, com certa dose
de indiferenca em alguns momentos — alguns alunos se deitaram sobre os cadernos, por

exemplo. Localizo essa reacdo dos aprendizes em duas posturas possiveis, de acordo com a
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categorizacao proposta por Bucheton e Soulé (2009) e Bucheton (2014): postura “escolar” e
postura “de recusa”. Na primeira, os alunos se moldam, acomodam-se aos padrdes que julgam
ser 0 que o professor espera deles — ficar ouvindo a exposi¢do do docente —; na segunda, eles
se tornam apaticos, recusam-se a fazer, a participar da atividade.

Observo que tanto a postura do professor como as dos alunos correspondem
a um paradigma de aprendizagem curricular, segundo Lemke (2010).

Ao contrario disso, entretanto, o professor também demonstrou disposi¢édo
em ouvir os alunos em varias situacdes de aula, nas quais eles participaram ativamente: foram
atividades realizadas coletivamente e em grupos. Nelas, a postura de contra-apoiamento,
comum em formatos transmissivos e instrucionais, deu lugar a uma postura de
acompanhamento.

Nesses momentos, planificou oportunidades de trabalho aos alunos; trouxe-
Ihes uma ajuda pontual, de acordo com o avango da tarefa; provocou discussdes entre os alunos;
evitou dar respostas as perguntas que fez (embora, em algumas situacdes, tenha apontado para
os alunos onde estavam as respostas) e as perguntas que os estudantes fizeram, levando o
problema para todos e tentando conduzi-los as respostas, prestou atendimento quase individual,
tornando a aprendizagem mais personalizada. Essa postura gerou uma pilotagem mais flexivel
e aberta da sequéncia de ensino.

Diferentemente dos momentos em que responde as perguntas direcionadas
aos alunos, nessas oportunidades, o professor reformulou-as varias vezes, tentando fazé-los
chegar ao objetivo pretendido com o gesto. Como vimos, dar voz aos alunos também faz parte
de uma etica profissional do professor. Perrenoud (1993) considera que a profissionalizacdo
aumenta quando, no métier, a implementacdo de regras pré-estabelecidas é substituida por
estratégias guiadas por objetivos e uma ética.

A postura de acompanhamento, assumida pelo professor, os alunos reagiram
com uma postura mais reflexiva e mais criativa (BUCHETON; SOULE, 2009; BUCHETON,
2014), ao procurar responder as indagacGes do docente. Essa postura permite ao aluno nao
apenas agir, mas retornar a esse agir para compreender os propositos, os fracassos, as
contribui¢bes da tarefa. Conforme vimos na anélise, algumas tarefas no ambiente virtual
permitiram que os alunos questionassem o professor, esclarecessem duavidas, refizessem a
tarefa.

Observo que posturas de apoiamento do professor instauram momentos mais

condizentes com o paradigma de aprendizagem interativa (LEMKE, 2010).
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Nessas situagdes, conforme verificado, ao contrario de uma atmosfera tensa,
o professor criou uma atmosfera relaxada e colaborativa, que manteve um clima amigavel, de
respeito com o professor e com os alunos, que pode ser transferida para outras esferas sociais.

Nesse sentido, observei ainda marcas linguisticas que também espelham essa
atmosfera, como 0 uso recorrente da interjeicdo de aprovacdo e concordancia “ok”, pelo
professor, que, além de amenizar o tom imperativo dos enunciados de comando, nédo
desconsidera as respostas dos alunos, mesmo que incompletas ou equivocadas, a ser corrigidas
oportunamente nas refaccdes das tarefas. Ndo as desprezar significa ndo desprezar o proprio
aluno.

Em contrapartida, os aprendizes responderam com um tom descontraido, mas
respeitoso. No ambiente virtual, por exemplo, identifica-se o uso da marca linguistica “rsrsrs”,
espécie de representacdo de risos utilizada na web para demonstracdo pontual de descontracéo,
animacéo e satisfacdo do internauta, no caso, o aluno.

De acordo com a analise, essa mesma atmosfera também foi verificada
qguando o professor instaurou gestos disciplinares e de organizacdo dos espacos escolares, ao
pedir a colaboracdo dos alunos — sdo gestos que marcam seu estilo pessoal de criar simulacros
que envolvem os alunos, com bom humor e leveza, e os mobiliza a agir (SE2, SE3).

Observo, nessas ocasides, que o professor demonstrou equilibrio entre o
permitir fazer e o fazer fazer. Embora o participante da pesquisa ainda seja iniciante no oficio,
essa € uma postura, de acordo com Saujat (2004), prépria de professores experientes, que estdo
seguros no dominio de determinadas nuances de géneros da atividade docente.

Diante disso, podemos compreender que os atores podem mudar sua postura
no decorrer daimplementacdo da SD, de acordo com o novo significado que atribuem as tarefas,
aos alunos, ao professor (e a eles mesmos), as situagdes que se apresentam em aula. Entendo
que a concepcao de linguagem assumida pelo professor também pode determinar as posturas
assumidas por ele. Uma concepcdo representacional, de linguagem como expressdo de
pensamento, leva o professor a assumir uma postura de contra-apoiamento, fundamentada em
formas sociais, majoritariamente, instrucionais, expositivas dos objetos.

Além dessas situagdes, houve outras, nas quais o docente imprimiu gestos
especificos de ajustamento, de controle progressivo da pilotagem geral, que podem ser menos
atravessados por episddios de ansiedade, segundo entendimento de Saujat (2004).

Entre outras, elas deram ao professor a possibilidade de se colocar aberto a
momentos particularmente felizes de interacdo, micro-cenarios, de atencdo conjunta, que

surgiram de situacdes inesperadas provocadas por eventos improvisados que, até, entdo, nao
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estavam nos planos, mas se consolidaram. 1sso se verificou em encaminhamentos referentes a
escolha do tema (SE1); na geracdo de atmosferas de “suspense”, motivando 0s estudantes para
atividades futuras (SE1, SE2); ou quando parte dos alunos ndo havia sequer se cadastrado no
ambiente virtual, muito menos, realizado as tarefas (SE1); quando os alunos do grupo a favor
nao estavam com as perguntas do debate (SE3), o que inviabilizaria as atividades subsequentes.

Como vimos, trata-se da arte de “kairos” (JORRO, 2004), praticada pelo
professor ao agir decisiva e oportunamente em momentos que pareciam adversos ou que, pelo
contrario, tinham potencial para gerar desenvolvimento. Sua pilotagem combinou assim, em
algumas situacdes, uma dinamica mais tranquila da aula, necessaria para a incorporacdo dos
saberes, com a forca do momento inesperado que se apresentava com potencial de
desestabilizar, agucar a curiosidade dos estudantes ou leva-los a agir.

Outros gestos de ajustamento foram implementados diretamente na
reestruturacdo da sequéncia didatica, devido ao contexto que se apresentava: planificacdo de
mais duas oficinas (SE3 e SE4), em virtude de dificuldades especificas dos alunos em sua
interacdo com 0s objetos de ensino; abreviamento da tltima oficina da sequéncia didatica (SE5),
em decorréncia de outras atividades do calendario escolar. Essa decisdo pode indicar possiveis
problemas na pilotagem da sequéncia no sentido da administracdo do tempo, mas também
devido a influéncia de fatores externos a sala de aula.

Observamos que, particularmente, duas tarefas demandaram um tempo
significativo: a de elaboracdo de perguntas para o debate e a de elaboracdo da réplica e da
tréplica no desenvolvimento do debate, lembrando que a réplica e a tréplica sdo elementos do
género debate regrado, regidos por tempo previamente estabelecido. Nas atividades realizadas,
esse tempo néo foi pré-determinado, ficou em aberto, gerenciado, praticamente, pelos alunos,
e ndo pelo professor, como mediador da situacéo.

Conforme analisado, o debate integrou uma das oficinas com vistas a
elaboracdo de argumentos. Ela ndo estava prevista na sequéncia didatica planificada
inicialmente, foi acrescentada no decorrer da implementacdo desta, devido a dificuldades
diagnosticadas pelo professor. Desse modo, ndo houve a construcao sistematica de um modelo
didatico desse género, mas o professor trabalhou de acordo com um modelo implicito, simples,
que fazia parte de seu conhecimento metagenérico.

Conquanto isso ndo inviabilize a atividade, que atingiu seu proposito e foi
muito bem recebida pelos alunos, ela também evidencia a importancia da construcdo de
modelos explicitos de géneros, que deem subsidios aos professores para planificacdo das

atividades e o planejamento da pilotagem das sequéncias de ensino.



343

Considerando as concepcOes de linguagem identificadas, assim como 0s
objetos construidos pelo professor, elas apresentam uma mescla de duas concepgbes —
representacional e interacional —, refletidas nos gestos e escolhas, também hibridos, alternando
formas mais tradicionais e formas mais inovadoras de conduzir a pilotagem: expositivas-
instrucionais, e individual e em grupos.

Por isso, e como se trata de uma experiéncia-piloto, ndo é possivel dizer que
houve uma mudanca geral no agir do professor, pois as formas mais expositivas-instrucionais
mesmo que ressignificadas em determinados momentos, também marcaram presenca.

Contudo, os dados indicam uma abertura a novas formas sociais de interacao
para implementar os dispositivos didaticos, de formular tarefas, de presentificar, elementarizar
e institucionalizar os objetos, bem como, de regular a aprendizagem. Tais formas atribuiram
mais autonomia e protagonismo ao aluno, nas quais prevaleceu a interacdo entre esses atores.
Diante disso, a partir de um olhar sociointeracionista, defendo que o centro das agdes de
aprendizagem hibrida ndo seria o professor ou o aluno, mas as relagdes de interagdo entre eles
e 0s objetos de ensino.

A prética docente é resultado de todos os discursos que se entrecruzam
durante a formac&o. Pela idade, podemos supor que o professor aprendeu lingua dentro de uma
I6gica representacional e o0 objeto de estudo foi a gramatica padrdo normativa; aprendeu a
ensinar lingua por meio de textos em géneros; e esta diante do desafio de ensinar linguagem
associando préticas sociais e tecnologias, tendo como foco os letramentos da letra, mas também
multi e novos letramentos.

Assim, analisando os objetos privilegiados, os dispositivos e recursos
selecionados, o agir mobilizado para mediar a aprendizagem, sua interagdo com os alunos, e a
adaptacdo a recursos educacionais tecnolégicos, como a plataforma digital utilizada e suas
ferramentas, considero que o professor, um ex-aluno egresso dos Cursos de
LetrassFAALC/UFMS, passa por um momento de transicdo entre paradigmas educacionais
(LEMKE, 2010).

De um lado, em alguns momentos do desenvolvimento do projeto de ensino,
assim como em aulas anteriores, o professor assume, como vimos, nuances de posturas tipicas
do paradigma da aprendizagem curricular. De acordo com Lemke (2010), nesse paradigma,
alguém decidira o que todos precisam saber, € determinado de cima para baixo, obedece a um
planejamento rigido e ndo admite mudancas ou adequacdes durante o processo de ensino. Por
parte dos alunos, hd uma recusa ou resisténcia e a maioria ndo vé utilidade naquilo que se quer

que eles aprendam.
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Por outro lado, em outras situacgdes, sobressai, mais fortemente, o paradigma
da aprendizagem interativa (LEMKE, 2010), nas quais as necessidades dos alunos
determinaram o que eles precisavam aprender, com base em suas participacdes em atividades
em que essas necessidades surgiram (o proprio projeto de ensino surgiu de uma necessidade
dos alunos). O estudante ndo ficou isolado durante o processo de aprendizagem, e tampouco o0
processo foi mediado unicamente pelo computador. A aprendizagem também ocorreu na
interacdo social, colaborativa, entre colegas e professores de modos variados: on-line,
individualmente, e de forma presencial, coletivamente, entre dois aprendizes e em grupos de
varios tamanhos. O resultado foi satisfatdrio, pois, de modo geral, contou com a participacdo
dos alunos, e a aprendizagem em foco podera ser-lhes Gtil em outras situag@es sociais.

Partindo da experiéncia de meus alunos de graduacdo em atividades de
Estagio de Licenciatura em Letras, a proposta para uma possivel transicdo de paradigmas
educacionais foi a integracdo de aspectos do modelo de ensino hibrido aula invertida ao
procedimento sequéncia didatica, em um movimento de inovacdo sustentada CHRISTENSEN;
HORN; STAKER, 2013).

Nesse contexto, a sequéncia didatica de origem genebrina, que amplia 0s
focos de estudo dos objetos de ensino para além de suas dimensdes estruturais, favoreceu a
integracdo de dimensdes da aula invertida, assim como, de outros dois modelos de ensino
hibrido — laboratério rotacional e rotagdo por estacoes.

Dessa maneira, devido a seu carater flexivel, o dispositivo de ensino e
aprendizagem proposto pela Engenharia Didatica do ISD, além de se adaptar ao contexto
particular do professor e de seus alunos, confirmando que a sequéncia didatica pode ser
elaborada e reelaborada ao longo do processo, caracteriza-se, ainda, como um instrumento
favoravel a iniciativas de inovagédo sustentada, que pode viabilizar indicios de desenvolvimento
nos sujeitos envolvidos.

Alguns autores (BACICH, TANZI NETO, TREVISANI, 2015) concordam
que, ao utilizarem modelos rotacionais de ensino hibrido, como rotacdo por estagoes,
laboratorios rotacionais e aula invertida (identificados na intervencdo didatica estudada), os
professores modificam a forma de ensinar, porém, apresentam o mesmo conteldo para
diferentes tipos de alunos, e que eles continuariam passivos diante do ensino.

Todavia, conforme a analise dos dados demonstrou, mesmo que os contetidos
trabalhados com os estudantes do 9° ano tenham sido os mesmos, a sustentacdo dos modelos
hibridos na sequéncia didatica implicou varias mudangas no contexto analisado, inclusive na

agéncia de professores e alunos. Os gestos didaticos acionados, as formas sociais de trabalho
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escolar planificadas, os objetos e as metodologias escolhidos pelo professor, no ensino de
praticas sociais materializadas em um género, geraram posturas que indicaram mudangas no
préprio agir docente e dos alunos.

Entre as mudancas observadas, destaco a ampliacdo, de modo geral, de
formas transmissivas e instrucionais para outras formas sociais de trabalho, menos centralizadas
no professor, que substituiram posturas totalitarias de alto controle, geradoras de forte
pilotagem das situacdes didaticas e de atmosfera tensa sobre os sujeitos envolvidos. Tais
posturas foram substituidas por outras de acompanhamento, responsaveis por uma pilotagem
mais flexivel e aberta e por instaurar uma atmosfera menos tenso e mais colaborativa, que
resultaram na participagdo mais ativa dos alunos, na realizacéo de tarefas no ambiente virtual e
em sala de aula presencial.

Enfatizo ainda o deslocamento do ensino pautado em objetos essencialmente
gramaticais para objetos tematicos e discursivos; a elementarizagdo coerente do objeto ndo
apenas focalizando a estrutura composicional do género, mas os pardmetros contextuais que
envolvem a situacao de producéo.

Chamo atencdo igualmente para o aumento significativo de atividades e
tarefas escolares, mobilizadas nas oficinas da sequéncia didatica, em um continuum estabilizado
em dois ambientes de ensino e aprendizagem; diferentes dominios de atividades que
proporcionaram maior contato dos alunos com objetos de ensino mais significativos, visto que
foram articulados a praticas sociais e acdes de linguagem e ndo apenas no texto ou no género
alijados do contexto de producao.

Diante disso e apesar das tensdes que emergiram durante a implementacéo do
projeto de ensino proposto, tanto no @mbito do professor como dos alunos e da escola, foi
possivel integrar aspectos do ensino hibrido aula invertida e de outros modelos hibridos a
sequéncia didatica e promover mudangas nos modos de agéncia do professor e dos alunos.

Parte das mudancas ocorreu em decorréncia da introdugédo de tecnologia, mas
ndo de forma a automatizar antigos processos, e, sim, via aula invertida que gerou uma
articulacdo produtiva entre espaco virtual e presencial. Entretanto, apenas a tecnologia néo seria
suficiente para gerar alteracGes no agir do professor e nos objetos de ensino e aprendizagem por
ele considerados. Foram alterados, por meio das bases tedrico-metodologicas da sequéncia
didatica, de encaminhamentos diferenciados dos contetudos de sala de aula e de procedimentos
metodoldgicos, de modo que os recursos tecnologicos pudessem efetivamente trazer
contribuicdes significativas ao trabalho do professor.

N&o obstante, outras questdes demandam atencéo e precisam ser investigadas.
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Por uma questao profissional, meu olhar acabou dirigindo-se, especialmente,
para o trabalho do professor, do ponto de vista de seu agir, e para problematicas relativas a
transposicdo didatica dos conteudos da disciplina Lingua Portuguesa, portanto, ainda é
necessario investigar mais profundamente o polo do aluno a fim de compreender melhor o
processo de aprendizagem nesse contexto hibrido.

Nesse sentido, entendo que também é necessario pensar em estratégias para
mobilizar maior disposi¢do dos estudantes em participar de atividades em contexto escolar a
distancia, via recursos de tecnologias digitais, pois, embora circulem muito pela web, 0s
aprendizes mostraram-se despreparados para utilizar esses recursos para fins educativos, até
mesmo em acessar 0 ambiente virtual para conhecer as ferramentas disponibilizadas na
plataforma on-line.

Ainda considerando o ensino remoto propiciado pela aula invertida, foi
possivel observar a emergéncia de uma nova categoria para os “gestos”: na soliddo de seu
trabalho caseiro/domiciliar (fora da escola), o aprendiz desenvolve gestos proprios para
institucionalizar o objeto de aprendizagem, para presentifica-lo, elementariza-lo/recorta-lo e,
sobretudo, gestos de autorregulacdo, pelo qual regula a internalizacdo do objeto de
aprendizagem. Tais gestos também marcam indicios de uma possivel disrupcdo com o
tradicional, no tocante ao rompimento do aluno com uma dependéncia, histérica, do professor.

Entendo que o gesto de autorregulagédo para a construgéo do saber constitui a
autonomia desejavel a todo aprendiz da atualidade, pois, tal gesto € o motor da busca por novos
dispositivos que podem ser encontrados por ele no hipertexto e o leva a avancar e nao se
restringir aos dispositivos didaticos disponibilizados pelo professor no ambiente virtual.

No que tange ao polo do professor, é necessario levar o docente a reflexao
acerca de seu trabalho, provocando conflitos sobre pontos especificos, tendo como cenario um
contexto hibrido para a didatizacdo dos objetos, a partir do processo de integracdo de aspectos
de modelos de ensino hibrido a sequéncia didatica. Isso é possivel por meio dos procedimentos
das Ciéncias do Trabalho, como a autoconfrontacdo do professor com seu trabalho.

Entre esses pontos, enfatizo momentos nos quais o docente assume posturas
de contra-apoiamento ao implementar gestos que favorecem pouco a aprendizagem do aluno,
seja por motivos de ansiedade decorrentes da expectativa de sucesso na realizacdo de seu
trabalho, seja por impaciéncia em aguardar as reacdes dos alunos, ou pelo descrédito de que 0s
estudantes serdo capazes de interagir antecipadamente com os objetos te6ricos ou com 0s textos

empiricos nas atividades presenciais.
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Essa conscientizacdo também se aplica a aspectos relacionados a um
desequilibrio entre os gestos implementados, principalmente, quanto ao nimero mais reduzido
de gestos de institucionalizacdo e de criacdo da memoria didatica, igualmente entre 0 nimero
de tarefas presenciais e a distancia, entre os dominios de atividades escolares, quanto a
elaboracdo e curadoria de objetos digitais de aprendizagem (ROJO, 2017).

Desse modo, é pertinente o esforco de se refletir sobre essas demandas e de
continuar investigando qual a melhor forma de integra-las a formacéo inicial e continuada do
professor, preocupacdo que me levou a buscar entender a préatica de ensino de um professor
iniciante, egresso do Curso de Letras — meu contexto particular de trabalho.

Ainda quanto aos gestos profissionais, esta investigacdo teve a intencdo de
destacar a relevancia desse instrumento no contexto de ensino e aprendizagem, pois é por meio
de uma rede de gestos que o professor constroi um espaco de trabalho favoravel a apreenséo de
saberes pelos aprendizes.

Nesse sentido, é importante enfatizar que pensar no ensino de gestos
didaticos, assim como no ensino de sequéncia didatica e de modelos de ensino hibrido,
associados a formas sociais diversas de trabalho escolar, considerando a multiagenda de
macropreocupagOes docente, pode contribuir para uma dindmica de apoiamento criativa ao
aluno, visando ao desenvolvimento de capacidades de linguagem, por meio da aprendizagem
de géneros, e a transicao entre paradigmas da aprendizagem escolar.

Por esse viés, considerando a no¢do de (multi)letramento, é igualmente
relevante sublinhar que a aprendizagem que suscita questionamentos e promove
experimentacdes e desafios, tendo como ponto de partida situacfes concretas, tem-se mostrado
mais produtiva para uma compreensdo mais ampla e aprofundada dos fendbmenos que nos
cercam, tal como propBe a abordagem com base em géneros para 0 ensino de linguagem.
Conforme demostraram os dados, fazé-lo lancando de m&o de metodologias hibridas também
pode ser produtivo.

Nesta pesquisa, o0 hibridismo foi pensado pela perspectiva da inovacéao, porém
ndo como algo novo, inédito, visto que muitas experiéncias inovadoras, discutidas hoje, ja
acontecem ha tempos, como a aula invertida, por exemplo, que ja faz parte do género da
atividade docente, se levarmos em conta o contexto do Ensino Superior. I1sso, muitas vezes, nos
faz ndo mais as entender como inovacgdes, ou ndo as reconhecer como acdes tipicas de ensino
hibrido. Todavia, como vimos, a aula invertida é considerada relativamente nova na Educacéo
Basica e poucos sdo os estudos que analisam cientificamente tal modelo e suas consequéncias

para o ensino e a aprendizagem.
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Assim, o foco da investigagéo realizada recaiu sobre a inovagdo como algo
novo do ponto de vista da transformacéo gradual de contextos e agires menos eficientes e com
menos recursos para acdes mais disruptivas, por isso, optei por uma alternativa sustentada, mas
sustentada em um procedimento que, embora também nao seja novo, continua sendo inovador:
a sequéncia didatica para ensino de géneros, que materializa a engenharia instrumental do ISD
para a apreensdo de praticas sociais e 0 desenvolvimento de capacidades.

Diante disso, a integracao de aspectos da aula invertida a sequéncia didatica
visou a contribuir com outros trabalhos que buscam opcdes ou alternativas que articulam a
razao instrumental, ligada as diferentes possibilidades para o desenvolvimento da linguagem, a
l6gica profissional para a elaboragdo de produtos, objetos, ferramentas e atividades escolares
destinadas ao ensino e a aprendizagem das linguas (DOLZ, 2016) em contextos escolares que
ja nao suprem necessidades de letramento dos alunos da Educacédo Basica deste tempo.

Isso também explica a escolha por uma experiéncia que pudesse ser
significativa e reproduzida na educacdo publica e fosse sustentada em principios tedricos e
metodoldgicos solidos, como as prerrogativas e os estudos do ISD, capazes de promover o
desenvolvimento dos alunos e de valorizar a docéncia, colocando-a a altura de seu tempo.

O professor, que se permitiu agir diferente e lan¢ar um novo olhar sobre como
se pode aprender e ensinar de outras formas, mostrou que a tarefa ndo é facil — é administrar
um “caos controlado” —, mas pode ser vidvel. Envolve aprender a combinar atividades a
distdncia, que mobilizem a autoaprendizagem dos estudantes, com atividades presenciais,
gestos e formas sociais de trabalho, em um continuum didéatico, que estimulem a colaboracgéo
entre os alunos e os tornem reflexivos e criticos sobre as proprias acées e 0s contextos que 0s
cercam. Esse caminho, mais sustentado, pode viabilizar a valorizacdo e humanizacao da relagéo
professor-aluno, geradoras de uma atmosfera mais leve e propicia a uma pilotagem mais
satisfatoria e vice-versa.

Quanto a pesquisadora, que teve a oportunidade de compreender o trabalho
docente como um patriménio que se conserva e se renova histérico-culturalmente em um
processo de repeticdo, mas também de adaptacdo, ajustamento e reinvencdo no real da atividade
(CLOT, 2007), a intervencgdo investigativa levou-me a atravessar a passagem de uma didatica
dos saberes a ensinar para uma didatica da compreensao do agir educacional (NASCIMENTO;
BRUN, 2017).

O contato com essa complexa engenharia implicou desenvolvimento pessoal,
no sentido de adquirir outra visdo a respeito do trabalho do professor e de outras possibilidades

de compreensao sobre seu agir, como formas de pensar em instrumentos de mediacéo formativa
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por meio da linguagem. Igualmente, também implica a continuidade de minha construgdo como
formadora de professores preocupada com a propria formacédo e a de meus alunos.

Neste momento em que encerro, provisoriamente, esta pesquisa,
atravessamos um contexto de pandemia que nos levou a um isolamento social forcado pelo
novo coronavirus, causador de uma doenca altamente letal e contagiosa — a Covid-19%,

Inesperadamente, todo o ensino presencial passou abruptamente por um
movimento de disrupcdo com praticas tradicionais, para o qual gestores, professores,
formadores e alunos, de modo geral, ndo estavam preparados. O que se Vé é a potencializacéo
do uso de ferramentas tecnoldgicas a servigo da educa¢do. De um dia para outro, e-mails, redes
sociais, plataformas digitais transformaram-se nas principais ferramentas e espacos de trabalho
do professor.

Nesse cenario, 0 espaco didatico expandiu-se para as casas, computadores e
celulares das pessoas; a carga de trabalho docente aumentou de forma exponencial e, a0 mesmo
tempo, especialistas temem pela qualidade da aprendizagem dos alunos. Noticias e estatisticas
comecam a dar conta de que por mais que professores se esforcem para tentar atrair os
estudantes, muitos ndo tém aparecido em encontros virtuais ou ndo realizam as atividades.
Enquanto professores apresentam crescentes dificuldades em manter os alunos engajados nas
atividades remotas, pais e responsaveis estdo tdo ansiosos quanto temerosos pela perspectiva
da volta as aulas presenciais. Tal situacdo tem feito emergir enorme tensdo nos docentes.

Nesse contexto, estou ciente dos desafios que nos cercam no exercicio da
docéncia e daqueles que ainda estdo por vir na contribuicdo de cada um de nés (eu e meus
alunos) para a propria profissionalidade e para a continuidade da formagdo do patriménio
historico-cultural humano.

Entretanto, ao lembrar mais uma vez de Vygotsky, que abre esta tese, creio
que um longo caminho foi percorrido nessa dire¢cdo e muitos foram 0s ensinamentos, as
aprendizagens até aqui, assim, também me sinto um pouco mais preparada para acrescentarmos
juntos, mais algumas notas a sonata ou pinceladas ao quadro de nosso oficio e da formacéo do
professor. E com esse intuito que também espero que este trabalho possa vir a contribuir com

o trabalho do professor e de outros pesquisadores neste momento de grandes tensoes.

126 Ao final do més de julho/2020, havia 15.665.350 casos globais confirmados e 638.169 mortes em 5 meses de
pandemia. No Brasil, 0 nimero de casos confirmados totalizava 2.348.200 e 85.385 mortes.
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procedi de i ao trabaiho realizad s para a elat do do Universidade Estadvat de Londrina
5 ae Departamento de Letrss Verndculas
piojeto de atividades diddticas, das fotocdpius do seu pl das ulividades elaborad Rodovia Celso Garcia Cid, km 380

Caixa Postal 6001 - CIEP 86051990 — Londrina PR
E-mail: clopesi@sercomtel.com.|
Telefone: {43) 33714822

RG _Sllwwppc

assinado, concordo em paiticipar como sujcito da pesquisa, supracitada, e disponibilize

. abaixo

minhas respostas em formuldrios, enirevistas e produg@es escritas ou orais

desenvolvidus, registradas em dudio ¢/ou em video. Contirmo ainda que fui devidamente
informado ¢ asclarecido pelo(a) pesquisador(a)
Edoos Foaliond Boun

03 procedimentos nela envolvidos. Da mesma forma, fo

sobre a referida pesquisa ¢

ne garantido que posso retirar este

consenlimento 1 qualyuer momento, sera que isso leve a qualquer tipo de penalizacio.

N - ¥
onpo '\A)Dmd" MS, 82 ol Tunhe o, 208,

(Loval ¢ dura)

(Neme compicto ¢ assinanra)
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APENDICE E — Autorizag&o dos pais e/ou responsaveis para gravacio das aulas

Universidade
o Esiadual de Londrina Logo da

escola

Senhores pais e/ou responsaveis,

No segundo semestre de 2016, sera desenvolvida pela Prof* Edna Pagliari Brun, docente da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul e pesquisadora da Universidade Estadual de Londrina, uma pesquisa com o professor de Lingua Portuguesa, nas
turmas do 9° ano. Para tanto, as aulas serdo filmadas. Embora os alunos néo sejam o alvo da pesquisa, e, sim, o professor, imagens

dos estudantes poderdo aparecer durante as filmagens. Assim, gostariamos da autorizacio dos senhores, caso isso venha a ocorrer.

Eu, , portador(a) do documento de identidade RG n°.

, responsavel legal pelo(a) menor

, aluno(a) do 9° ano do Ensino

Fundamental, da Escola Estadual , em Campo Grande-MS, autorizo a gravacio em video da imagem do menor
supracitado para fins didaticos, de pesquisa e divulgacdo de conhecimento cientifico sem quaisquer 6nus e restrigdes. Autorizo
ainda, de livre e espontinea vontade, para os mesmos fins, a cessdo de direitos da veiculacdo dessas imagens (sem qualquer

identificagdo do aluno), nio recebendo para tanto qualquer tipo de remuneracéo.

Assinatura:

Campo Grande, / /
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ANEXO A - Dispositivo “Fato, opiniao e argumento”

1. Marque nos fragmentos de textos abaixo:
(FI) para fato indiscutivel;

(OD) para opinifio sobre algo discutivel, mas sem apresentar argumentos; ¢
(IA) para ideia sobre algo discutivel e com argumentos para defender essa ideia.

2. Somente para os trechos em que vocé marcou (IA), diga qual ¢ a ideia defendida e copie o argumento usado para defendé-la,

Trechos de textos

Ideia defendida

Argumentos

1. Os planetas giram em torno do Sol. (I {)

2. Devemos eliminar o uso das redes sociais, pois elas, além

fglerersaar [0

m Go \})Olf)()})

de propagarem mentiras, também afetam a saude fisica ¢ .

psicoldgica das pessoas. ( | (3) Qﬁdﬂb Seciain ﬂwr&{«f«ﬁﬁﬁ) o 4 i}w&p

3. A violéncia, a inseguranga e o medo sdo as maiores causas i G

de insatistac@o da populagfio brasileira. (O D

4. A Africa é o maiorcontinente em extensdo de terra. ( 5/ )

5. Os jovens da periferia vivem ignorados pela familia, prova WS> TN ( v"fVJi Y‘,;‘;L{‘ f“ e ,Z/( }’Y\,
disso é que acabam indo para o mundo do crime. (1 () '/\j s ye >0, (n,{){ ,; oM rein Y Tﬂ/ 'y
6. Todos os jovens infratores menores de 18 anos devem ser f' i E

presos na cadeia. (O D)

7. O investimento mais importante do governo deve ser nos \jm(w«ﬁégﬂ"(’&fnﬁ X S S oo O

esportes, pois eles colaboram para impedir a entrada dos
jovens para o mundo do crime ¢ das drogas. { | Pg )

mo @bp{mt‘

Caimd

8. Construir mais presidios ¢ a solugdo para a criminalidade no
pais. (O 1)

w\fi)(“ui?‘xf; mo
¢

9. Quem passa por situagdes de violéncia pode ficar
traumatizado. (1)

10. Conservar a escola ¢ dever dos alunos, dos professores e
demais funciondrios. (= {)

11. A inclusiao de jovens a partir de 16 anos no sistema
prisional brasileiro ndo iria contribuir para a sua reinsergdo na

sociedade. Relatérios de entidades nacionais e internacionais

'vém criticando a qualidade do sistema prisional brasijeiro. (

) : !

TorTiRT
cucduiccd A0

afd Q& QxLOQLdCO(/

Al rfw ol

ML\/VA‘ l/(;{/r JA Q
olo

]

(o ipiods

Sy

Adaptado de Barros (2013)




ANEXO B - Dispositivo “Mapa de ideias”

Leia o “mapa de ideias™ e responda, preenchendo a segunda coluna do quadro:

'REDUCAD DA MAIORIDADE PENAL

S —]

- O SISTEMA

TENOS UMA O SISTEMA PRISIONAL EDUGARA & REDUGAD DA

SOCIEDADE IGUAL E ! IMAIORIDADE ESTA
GARGERARIO ATUAL E RECUPERARA Ao EoTa,

JUSTA PARA TODOS £ HUMANO E DIGNO? TODOS OS JOVENS o

03 JOVENS? Tomo8 o8 a1 CONSTITUIGAG?

oo ‘ ' T

.

SIM | 1 N
. o

— T
Q

Reduzir

Nio reduzir

1, Qual & o assunto tratado no “mapa de
idelas™?

Qﬂﬁu(‘ﬂ@ o 7‘2"‘ ,{J,;}g) TG

2, Scgundo os autores do mapa de idcias,
quantas respostas podem ser dudas u cada uma
das perguntas? Quais?

D s D@"QQX =i [ Nok

3. No mapa de ideias, o autor manifesta a sua
opinido graficamente, isso significa que, se
olharmos para o mapa, sem ler todas as
informugdes, j& podemos descobrir & opinido
do autor sobre o assunlo. Qual € s opinido
dele? Como vocé descobriu?

© Qﬂl@‘i 9 (,f' /0( /(,&O o~ V’U« ,)a 20508
(\\)— L Jumgﬁb %l‘ _}u 605

4, Quantos argumentos @ autor usa pard
defender seu ponto de vista, sua opinido?

Qoo

7. Quais s30 0s argumentos que fundamentam,
sustentain @ opinifio do autor do mapa de
ideias?

‘ ﬁjmgﬁ (,Uf}"‘x*u gJ/QCuflijf uO 54

‘? A : ,r"\l' 0
Bl A,& Ty 2Qucot
C)..\ /'&h“-ﬁ‘l xs /,"‘t’lMMJ)‘) 4

Y

a. I Pﬂd‘@o@ V53/n)

i

P

oleQrowdd (cm 0 Ladffzicd |

isponivel em: S sitis

99, wabraall g

92000/ reformulEcg9-ds \ 211G -CAMOMTER
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ANEXO C - Dispositivo “Motivos e argumentos”

. Para desenvolver o seu texto, vocé pode fazer uma lista de razdes/motivos para defender 2 sua ideia, opinido e
argumentar sobre elas. Veja o primeiro exemplo, abaixo, € continue relacionando a primeira coluna com a segunda,

Vocé ¢ contra ou a favor da migragdo em massa de venezuelanos para o Brasil?

Para pensar sobre isso, responda: “Por que os venezuelanos estdo saindo do pais ¢ migrando em massa para o
Brasil?”. Quando vocé responde “porque”, estd formulando argumentos.

Para responder a essa pergunta, relacione a primeira coluna com a segunda.

Razdes/Motivos

Argumentos

/1/. Inseguranga ¢ um motivo para os
venezuelanos migrarem para o Brasil
porque

a Venezuela virou um dos paises mais perigosos do mundo. As pessoas tém
medo de sair. das suas casas. Foram registrados 24.000 assassinatos em 2013. (

kA

% Censura é um motivo para os
venezuelanos migrarem para o Brasil
porque

esta cada vez mais complicado conseguir alimentos, medicamentos e até mesmo
os artigos para higiene pessoal. Os indices de desabastecimento estdo subindo
constantemente, (& )

}{ Apagdes ¢é um motivo para 0s
venezuelanos migrarem para o Brasil
porque

ela estd presente em quase todas as esferas do governo. (1)

,4,. Desvalorizagiio da moeda ¢ um
motivo para os venezuelanos migrarem
para o Brasil porque

0 governo exige que seus funciondrios participem das manifestagdes oficiais sob
ameaga de serem demitidos. (S )

,5./ Intimidagdo governamental é um
motivo para os venezuelanos migrarem
para o Brasil porque

a desvalorizagdo acumulada da moeda venezuelana é de 15000% nos (iltimos

anos. (Y )

§ Desabastecimento ¢ um motivo para
os venezuelanos migrarem para o Brasil
porque

o pior indicador econdmico do pais. A Venezuela teve uma inflagdo acumulada
de 56,3% no ano de 2013, @ )

A. Corrupgiio é um motivo para os
venezuelanos ‘migrarem para o Brasil
porque

ha restrigdes para a compra de moedas: estrangeiras desde 2002. Hoje, os
individuos tém um limite anual limitado entre 300 délares e 3000 dolares. Isso
causou a criagio de um sistema de cdmbio paralelo, o que dificulta os
intercAmbios comerciais com outros paises e alimenta a corrupgdo. (1.0)

,?./ Direitos Humanos ¢ um motivo para
os venezuelanos migrarem para o Brasil
porque

cidaddos ém sido presos sem processo judicial imparcial, e isso inclui
estudantes. Existem pessoas torturadas e desaparecidas. (g )

(9{ Inflagio é um motivo para os
venezuelanos migrarem para o Brasil
porque

os cidaddos, incluindo estudantes, foram assassinados, presos sem provas,
torturados, desaparecidos. (3-) @

0. Auséncia de liberdades econdmicas
¢ um motivo para os venezuelanos
migrarem para o Brasil porque

as principais cidades do pais vém registrando apagdes devido 2 falta de
investimento no sistema elétrico nacional. (3 )

4, Agora é a sua vez de argumentar. Responda: vocé ¢ contra a redugdo da maioridade penal ou a favor da redugdo
-da maioridade penal? Responda o motivo e argumente., '

Ponto de vista/opinido

Motivo e argumento

Ne.
[t

prerd]pocn 01 gavims

Sou J-_&amﬂa— redugto d . :
maioridade penal porque d:‘ M S M _p,a:é&ww\ MQMM\AM -2, Ja.a.ﬂlbw\

M&W\fm«fa.awmw
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ANEXO D - “Argumentos”

Attigo de Upiniao
Leia o artigo de opiniao e responda as questdes:
“Carlos Alberto de Franco, jornalista

[ O STF E AS DROGAS
1. Qual é a o assunto polémico tratado no artigo de’ opinido “O STF e as
1.0 ministro Luis Roberto Barroso, do Supremo Tribunal Federal, defendeu recentemente a | drogas”? -

legalizagio da maconha como forma de aliviar a crise do sistema penitenciario brasileiro.
Segundo ele, a medida desmontaria o trafico de drogas e, com isso, 0 numero de ) Cof 1 QAGAD A & AR (JWM\\\)\
condenados diminuiria. Inacreditavel a superficialidade da afirmago! Legalize-se o crime e 8 ’

est4 tudo resolvido. Barroso nao contribuiu em nada para uma discussao séria e construtiva
sobre o problema.

2.Nos dltimos 20 anos, o consumo de drogas aumentou no Brasil e diminuiu em outros 2. Qual é o ponto de vista do autor a respeito dessa polemica?

palses do mundo. A resposta dos governos brasileiros tem sido fraca, fragmentada e - » & 9
absolutamente insuficiente para enfrentar todos os desafios. 0'0/“ f { £ai slacao & MAcONWA (\%‘WA‘W
3.Ns0 existe regido brasileira hoje que nao esteja duramente marcada pela tragédia das uhh @ TBARICO .

drogas. : | 3. Marque, no texto do artigo, os argumentos utilizados pelo autor para
4.A partir de 2006, com a Lei 11.343, nenhum usuério pode ser preso por consumir drogas. defe'ndefr seu ponto de vista. Faca um circulo em torno do numero do
Essa mudanca legal foi considerada boa por todos. Mas ela poderia ter sido um avango, s paragrafg.onde estio esses argumentos

o usuario fosse encaminhamento para tratamento e orientagdo, como uma das medidas ;

para ndo s6 ajudar o usuario, mas também enfraquecer a rede do narcotrafico. Nada disso

foi feito e o que aconteceu desde entdo foi o aumento e a diversificago do trafico e do
consumo

=

4. Indiquecom os numeros dos paragrafos do texto,0s  tipos
deargumentosusados pelo autor do artigo de opiniao:

le)
Suécia, por exemplo, mudou sua atitude depois de reconhecer o impacto negativo de | a. Com dados estatisticos -paragrafos: _ .
iiberagao do uso de drogas. L4, depois de 30 anos, o consumo de drogas voltou a ser ilegal. :
Os dependentes que s&0 pegos usando drogas devem ser encaminhados para tratamento.
6.Historias de sucesso como essa ndo s&o levadas em consideragio por aqueles que | & Com argumentos de au!ondade_ -paragrafos: _La-{)——————
defendem a legalizagdo das drogas no Brasil, como o ministro Barroso. Eles defendem o | d. Senso comum — paragrafos: 4

argumento falso de que o uso de drogas & um comportamento que afeta somente 0 usuario. . P
e. Outro tipo: % 33 p} LE9AR paragrafos: ft

b. Por comparagao -paragrafos: /\

7.Uma pesquisa com familiares de dependentes quimicos, feita em parceria com a entidade
Federagéo Brasileira do Amor Exigente, mostra que o impacto das drogas esta longe de ser
individual. Segundo o levantamento, para cada usudrio de drogas, quatro pessoas sdo
afetadas pelo problema.

5. O que o significa a altima frase do autor: “Enganos tém

consequén?ias e apresentam uma dura fatura humana”. 0

8.Dor outro lado, no existe nenhuma historia de sucesso de paises que tenham conseguido > . 8 " . . a e Q&k
iminuir o trafico mudando as leis e liberando o consumo. Oo g Solon g 3o gen ‘%m i

9. Quando o STF ‘se manifestar sobre a legalizagao das drogas também estard se 0
manifestando sobre o futuro do Brasil. N&o podemos deixar que uma minoria decida o JET VI 3,\\(‘%—) T Y
destino do pais. Precisamos defender os valores familiares e sociais. Enganos tém 3
consequéncias e apresentam uma dura fatura humana.

(Adaptago do artigo publicado no jornal eletrdnico Gazeta do Povo, disponivel em
iaoiart t h710n15mod05spadkn, Acesso em. abrit2018) { "

1O '\.\3‘\(;} \S’J-J ."%(“J? 5 ‘Y,\/\vab oINS 1A
z [\mu'%irw S undind

I S o VI SV AR ¢ N S Su A 0.9 'Sat,v"\i)ﬂ}lg JARCRA
Y © T i

_http:twwi.gaz com. iaofar -as-rkoga! e |




ANEXO E - “Introdu¢ao”

381

1. Identifique o tipo de introdugdo, marcando nos exemplos:
(DC) para declaracio

(DF) para defini¢do

(H) para histéria

(F) para apresentagdo de fatos

(P) para perguntas

(C) para comparagiio

2. Depois, escreva ao lado qual é o ponto de vista defendido nessas introdugdes.

Trechos de textos

Ponto devista defendido

1. Pobre do professor que ainda tem a ilusdo de que apenas ele informa os alunos, Nesse momento
histérico em que jornais, revistas, rdio, TV e internet séo acessiveis a qualquer pessoa, o total dominio
informativo da escola deixou de existir. Cada crianga, ou jovem, pode buscar sozinho as noticias e outras
informagdes que deseja. Isso quer dizer que ndo hé mais lugar para os professores, que as escolas ndo
lér{g mais fungdo social, camo quere algun@PlNSKY, 2013, in: Por que gostamos da histdria, adaptado) (
) 20" ‘

(@u, Moo o
Vg © PROFEsSoh
QUE INFamMNR o5

.0 ‘mpjl/\,m ]ﬁ-nn H

“

0 DRECh A

2. A morte de um técnico por ugh robd industrial em uma fabrica da Volkswagen na Alemanha deu inicio
a uma tempestade nas redes sociais nesta semana e causou temores sobre a seguranga na era da robodtica
que comega. Mas especialistas em inteligéncia artificial dizem que o incidente deveria ser entendido

Que & Feono o
NAs ngdosThirs

como. acidente industrial extremamente raro, em lugar de um alerta sobre futuras ameacas dessas i\},ﬂg < :C: <Ly
méquinas inteligentes, pois o acidente que esmagou um homem contra uma placa metdlica envolvia um ‘ ol J‘“‘QS'
robd de alta velocidade que deveria operar dentro de ur aiola de protegdo, bem separado dos |Wik%.

humanos. (Folha de S.Paulo, 2015, adaptado) ( 44 ) FT; joud )

3. Hé alguns anos, um homem ganhou na loteria nacional espanhola com um bilhete que terminava com [@UE A3

o nimero 48, Orgulhoso pela proeza, ele revelou como conseguiu esse nimero. Disse que sonhou com 0 |, ia . i

nimero 7 por 7 noites seguidas e fez as contas: 7 vezes 7 ¢ 48, Quem for' mais atento & matemdtica do |{ SIA YD

feliz ganhador pode achar graga nesse resultado. Mas ninguém pode dizer que ndo ganhamos com 0s f,,@?ﬁ o ehtho

proprios erros! (MILODNOW, 2009, in O andar do bébado, adaptado). ( %) [

A
R

L =

4. Hoje em dia, organizamos nosso pensamento para que ele possa ser comunicado por meio de telefone,
celular, interfone, e-mail, WhasiApp, Skype, Facebook e outras tantas maneiras. Por isso, todos temos

Tdas  Jevem

que conhecer ¢ nos adaptar s novas tecnologias, por mais desafiadoras que possam ser. (MAUTNER, | o ;,\ég 'rg}'*‘:;»\{l\ et

2015, in Folha de S.Paulo, adaptado) ( D¢) o )

5. A cultura € a Gnica coisa que diferencia o ser humano dos outros animais. Enquanto estes ja nascem [\  CUlTVUhR G oo
instrumentalizados para suportar o clima ¢ o meio ambiente (urso, foca), construir casas (abelhas, jodo- Nl ] B
de-barro), defender-se dos inimigos por armas ou outra protegdo (tubardo, camaledo), o ser humano vem 377 eHENCa R3BM s
ao mundo incapaz de sobreviver, sem a protegdo dos pais e sem a aprendizagem social, que, gm bom - : i i
portugués, podep ser chamada de cultura. (PINSKY, 2006, in: O Brasil rem futuro?, fdaptado) ( PF) f Q) Nompw 90 4 Wil

6. “Bullyng” € o comportamento agressivo, intencional ¢ repetido contra alguém por causa devalgima [ £y gy 3€5 0,{_"\&{%{9 d £
caracteristica ou situagdo diferenciada, particular, E um desequilibrio de poder que afeta sobretudo ’ QQ; 3y

criancas e adolescentes, mas que também inferniza a vida dos adultos. Por alguma razéo psicoldgica, as ?00\ ) quf A ¢e“§'f*
pessoas sentem prazer em humilhar e provocar sofrimento por causa da obesidade, da altura, do nariz, da 4 = 4
roupa, da raca, da filiacdo, da falta de jeito com esportes etc. A internet potencializou.isso. ( PF ¢~ Chipnong € A& Cleni}




ANEXO F - “Conclusao”
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Atividade

CONCLUSAO

Concluir um artigo de opinifio significa finalizar uma argumentagio. Um momento importante do processo de argumentar ¢ o desfecho,
a conclusdo da argumentagdo. Para concluir é preciso levar em conta 0 problema/o assunto discutido, o conflito gerado, nosso
posicionamento, nossa opinifio, o posicionamento € a opinifo do interlocutor (a pessoa que 1os ouve ou 18 nosso texto). Ha algumas
estratégias que podemos usar para produzir essa etapa final do texto. Por exemplo: finalizar elaborando uma sintese, um resumo
retomando a tese que esta na introdugo; finalizar com uma proposta de solugfo para o problema, citando outros textos; finalizar fazendo
que nfio precisam ser respondidas, mas que servem para fazer o leitor pensar sobre possiveis solucdes.

1. Marque, nos fragmentos de textos abaixo, o tipo de conclusdo, de acordo com:
®) conclusio por meio de resumo;

(S) conclusdo por meio de proposta de solugdes;

(P) conclusBes com perguntas.

2. Depois, diga o assunto que esta sendo tratado nos textos.
. 0 JEAN

YAk Trechos de textos Assunto tratade

1. Ndo hé esporte mais democratico do que o futebol. Todos os clubes possuem jogadores de diferentes idades, | ., AL/ A
nacionalidades, origens sociais, niveis culturais — e etnias. Por isso, ndo tem sentido um jogador adversario SRS

torcedores também ha pessoas negras.
[:] :
ma forma de acabar com tal atitude seria o alto-falante anunciar, logo s primeiras ofensas, que se isso
continuar, 0 jogo serd encerrado com a vitéria do time do jogador humithado. Mesmo que 0 resultado do jogo
Mzazeropamoﬁmedatorcidaquehumﬂhﬂ. ) UV

ser insultado por ser negro. O clube de quem faz isso também deve ter atletas negros. E, claro, entre 0s h

2. Como Promotor de Justica hd quase 18 anos, posso afirmar, diante de varios casos em que atuei como
Membro do Ministério Péblico, que nfio & nenhum absurdo reduzir a maioridade penal para 16 anos. Na
verdade, esta ¢ uma medida que se impde hé muito tempo e que j4 estd em vigor em muitos paises.

[ g
Osdefensotesdamamnencéodamaioﬂdadepeualem 18 anos poderiam sair dos seus gabinetes e ouvir as
pessoas, ou as familias das pessoas, que foram vitimas de menores infratores.

Mais que isso, serd que j4 nio era hora de se ouvir toda a sociedade antes de se decidir manter a maioridade
penal em 18 anos? ( N v

3. Ao final de 20 anos de negociagdes, Iri, Estados Unidos, Rissia, China, Reino Unido, Franca e Alemanha
anunciaram nesta 3 feira (dia 14) um acordo para limitar o programa nuclear do Irdi. O acontecimento histérico
pode enfim resolvey nm impasse internacional que se arrasta hd muito tempo.

L1

Embora ainda precige se verificar se o acordo sera cumprido, esse acordo — assinado por todos 0s paises do | -
Conselho de Seguranca da ONU e pela Alemanha — cria possibilidades para controlar o programa nuclear =
iraniano e representa 6bvio avanco em uma regifo ja problematica cheia de conflitos. (€L ) ¢~

3. Elabore uma concluso para o artigo de opinidio abaixo € pl:oponha um ﬁtulo para ele.

nimondy 08 dunde ek s v

K % 2R
Os delinquentes juvenis'sé podem ser recolhidos as casas de recuperagfo se cometerem crimes hediondos. E ficam por 14 apenas por
trés anos. No entanto, todos estdo cansados de saber que parte dos pequenos roubos € furtos, ocorridos em nosso pais, sdo cometidos por
eles, mas, esses pequenos infratores néio 3o presos por isso.

Como resultado desse sistema, as pessoas agora tém medo de andar na rua. Muitas delas sofrem de doengas psicoldgicas em fungdo
do panico que j4 passaram por causa deles, sendo obrigadas a gastar fortunas em remédios ¢ tratamentos.

Além disso, por causa de assaltos desse tipo, muitos estabelecimentos s¢ veem obrigados a contratar segurangas ¢ repassar €sse
investimento para seus consumijdores.




383
ANEXO G - Texto exemplo de producao de artigo de opiniéo dos alunos
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