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Hé4 um casamento que ainda ndo foi feito no
Brasil: entre o saber académico e o saber
popular. O saber popular nasce da experiéncia
sofrida, dos mil jeitos de sobreviver com
poucos recursos. O saber académico nasce do
estudo, bebendo de muitas fontes. Quando
esses dois saberes se unirem, seremos... (autor
desconhecido).



STRIQUER, Marilucia dos Santos Domingos. A internalizacdo dos géneros textuais como
instrumentos mediadores por professores em formacdo no PDE-Parana. 2013. 439 f.
Tese (Doutorado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2013.

RESUMO

Esta tese tem como objetivo compreender como e em que medida os professores participantes
do PDE-PARANA internalizam os conhecimentos especificos da disciplina de Lingua
Portuguesa, especificamente os géneros textuais como instrumentos semioticos mediadores de
suas acdes didaticas e como objeto de conhecimento a ser construido na sala de aula. O
percurso para alcangar este objetivo perpassa diferentes niveis constitutivos da atividade
educacional, incidindo primeiramente no conjunto de instituigdes oficiais que estabelecem as
acdes do PDE-PARANA para formar professores em servigo, e depois, nos movimentos e
mudangas que ocorrem com os professores durante o periodo de participagdo deles no
Programa. As bases tedricas-metodologicas que fundamentam a pesquisa tém como eixo
central de conducdo a Linguistica Aplicada, com aportes do Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD), que tem como base a Teoria Historico Cultural em psicologia e em Ciéncias da
educacao (VYGOTSKY, 2000, 2007, 2008), na Teoria da Atividade (LEONTIEV, 2004), e
nas Ciéncias do trabalho: a Ergonomia da Atividade Educacional (AMIGUES, 2004;
SAUJAT, 2004), e a Clinica da Atividade (CLOT, 1999; FAITA, 2004). A respeito da
configuracdo metodologica, esta pesquisa se configura como qualitativa-interpretativa de
natureza etnografica, uma vez que participei de todo o processo de implementagdo do PDE-
PARANA e também da sala de aula das professoras PDE, como observadora, fazendo
anotagodes, filmando aulas em &udio e video. O corpus da andlise constitui-se de textos
produzidos sobre o trabalho docente, de autoria das instituicdes promotoras do PDE-
PARANA e de professores que atuaram como formadores no Programa, e de textos
produzidos durante a participacio de professores no PDE-PARANA. Os resultados
evidenciam que a participagdo dos professores nos diferentes eventos que constituem o PDE-
PARANA propiciou a internalizagio dos géneros textuais como instrumento semiotico,
confirmando a premissa vigotskiana de que ¢ a partir de uma longa série de eventos que um
instrumento ¢ internalizado (VYGOTSKY, 2007). Assim, consolida-se a tese da pesquisa de
que programas e cursos para formacao continuada de professores se constituidos como bom
ensino, no sentido vygotskiano do termo, sdo ferramentas mediadoras do processo de
internalizacdo de novos instrumentos pelos professores em servico. No plano tedrico o
Programa configura-se como um bom ensino, contudo, em decorréncia de tensdes entre o
plano tedrico do PDE-PARANA, elaborado pela SEED, e sua efetivagdo pratica, realizada por
uma institui¢do de ensino superior parceira do Programa, ndo confirma-se a hipdtese da
pesquisa de que o PDE-PARANA ¢ um bom ensino em sentido pleno, uma vez que a medida
da internalizacdo ocorreu em niveis dispares entre os professores em formacao no Programa,
consequéncia de diferentes eventos que configuraram a formagdo de um dos professores na
comparag¢do aos eventos dos quais participou um segundo professor.

Palavras-chave: Formacdo de professores em servigo. Internaliza¢do. Instrumentos
semioticos. Géneros textuais. Transposi¢ao didatica.



STRIQUER, Marilucia dos Santos Domingos. The internalisation of textual genres as
mediating tools by teachers in training in PDE-Parana. 2013. 439 p. Dissertation
(Master’s Degree in Language Studies) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2013.

ABSTRACT

This thesis aims to understand how and to what extent the PDE- PARANA participating
teachers internalize the specific knowledge of the Portuguese Language, specifically the
textual genres as semiotic instruments mediators from their teaching actions and and as object
of knowledge to be built in the classroom. The path to achieve this objective permeates
different constitutive levels of educational activities, primarily focusing on the set of official
institutions that establish the actions of PDE-PARANA to train teachers in service, and then,
movements and changes that take place with teachers during their participation in the
Program. The theoretical and methodological bases that substantiate the research have as
central axix the Applied Linguistics, with contributions from Sociodiscursive Interactionism
(SDI), which is based on the Cultural Historical Theory in psychology and in Science
Education (VYGOTSKY, 2000, 2007, 2008), the Activity Theory (LEONTIEV, 2004), and in
the Sciences of work: Ergonomics of Educational Activity (AMIGUES, 2004; SAUJAT,
2004), and Clinical Activity (CLOT, 1999; FAITA, 2004). Regarding the methodological
configuration, this research configures as interpretative-qualitative from ethnographic nature,
since I have participated in the whole process of implementation of PDE-PARANA and also
from PDE teachers classroom, as an observer, taking notes, filming lessons in audio and
video. The analysis corpus consists of written texts about the teaching profession, made by
PDE-PARANA promoting institutions and teachers who acted as trainers in the program, and
texts produced during the participation of teachers in PDE-PARANA. The results show that
teacher participation in the various events that constitute the PDE-PARANA facilitated the
internalisation of textual genres as semiotic instrument, confirming the Vygotskian premise
that it is from a long series of events that an instrument is internalized (VYGOTSKY, 2007).
Thus, the thesis research is consolidated that programs and courses for continuing education
teachers is constituted as a good teaching, in the Vygotskian sense of the term, are tools that
mediate the internalization process of new tools by teachers in service. At the theoretical level
the program is configured as a good teaching, however, due to tensions between the PDE-
PARANA theoretical plan prepared by SEED and its practical outcomes, carried out by an
institution of higher education partner in the Program, does not confirm the hypothesis of the
research that PDE-PARANA is a good teaching in the full sense, since the extent of
internalization occurred in disparate levels among student teachers in the Program, the result
of different events that shaped the education of one of the teachers in comparison to the
events which a second teacher participated.

Keywords: Teachers training in service. Internalization. Semiotic tools. Textual genres.
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INTRODUCAO

“Hoje em dia, ninguém pode pensar adquirir, na juventude, uma bagagem
inicial de conhecimentos que lhe baste para toda a vida, porque a evolugdo rapida do mundo
exige uma atualizagdo continua dos saberes”, esta ¢ a afirmativa realizada por Delors et. al.
(1998) no Relatodrio sobre a educagdo e sua projecao para o século XXI, enviado no final do
século XX a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO). No inicio do século XXI, a assertiva ¢ ratificada e, sobretudo, em tese,
transformada de ideéario em realidade, conforme demonstram alguns dados publicados:

De acordo com os resultados da pesquisa “Estudos da Demografia da Base
Técnico-Cientifica Brasileira' realizada em 2010 pela Coordenagio de Aperfeioamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), “o nimero de doutores no Brasil passou de 2.830 em
1996 para 10.705 em 2008, o que equivale a um aumento de 278% em 12 anos”. A pesquisa
aponta ainda que 78% dos titulados atuam nas areas de educagdo, seguida pela administracdo
publica, 12%; pelas atividades profissionais de ciéncia e tecnologia, 6%; pela saude, 4%.

Em 2011, o Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) ofertou 40 mil vagas
em cursos de licenciatura presenciais e 7 mil em cursos a distancias integrantes do Plano
Nacional de Formacdo dos Professores da Educagio Basica — Plataforma Paulo Freire?
(PARFOR). Segundo informag¢des do MEC, 46 mil professores se matricularam nestes cursos
a fim de adequarem a formacao a area de trabalho em que atuam.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE®), Censo
2010, em 1999, 22% dos jovens de 18 a 24 anos de idade cursaram o Ensino Superior (ES),
em 2009, o percentual subiu para 48%. Sobre o Ensino Basico (EB), enquanto que em 1992,
87% de pessoas com idade entre 7 a 14 anos frequentaram a escola, em 2008 o percentual
subiu para 98% .

No entanto, todos esses dados ndo indicam por si sé fatores positivos no
ambito educacional, pois expdem apenas um panorama quantitativo, que se entrelaca ao

. , . . 4 , . ,
idedrio neoliberal’, o qual fundamenta o relatorio de Dellors. As mudangas que esses numero

' Todas as informagdes sobre a pesquisa estdo disponiveis no site do Ministério da Ciéncia e
Tecnologia. Disponivel em www.mct.gov.br. Acesso em 01/03/2011.

? Informagdes gerais sobre o Plano de formagio de professores — Plataforma Paulo Freire - estdo
disponiveis no site do Ministério da Educacao e Cultura: www.mec.gov.br. Acesso em 01/03/2011.

3 Os indicadores sociais referentes o Censo 2010 podem ser encontrados no site: www.ibge.gov.com.
Acesso em 01/03/2011.

* O ideario neoliberal se instaurou no Brasil na década de 1990, e visava a diminui¢do das
responsabilidades do estado com o aumento da participagdo da sociedade civil na gestdo publica. Ou
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deveriam provocar na natureza humana e nas tomadas de consciéncia e sobre os proprios

comportamentos, pensamentos € emog¢des, no sentido marxista, esséncia do pensamento de

Vygotsky (2007), no desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores’ dos homens, ou

seja, do controle consciente do comportamento e na organizacao da vida mental do individuo,

parecem ndo se consagrar. Em conflito com esses numeros, um grande percentual dos

brasileiros adultos ¢ classificado como alfabetizados funcionais, ou seja, como pessoas que

possuem certa escolaridade, mas tém capacidades limitadas para localizar informagdes em

textos e efetuar operagdes matematicas ndo muito complexas (INAF/2011)°. Também de

acordo com os resultados de 2009 do Programa Internacional de Avaliacio de Alunos

(PISA)7, dos 20.000 alunos brasileiros de 15 anos de idade avaliados, 49,6%, quase a metade,

6

7

seja, a gestdo dos servigos publicos passou a seguir a 1dgica empresarial, buscando o aumento da
eficiéncia do Estado, caracterizado entdo como ineficiente, por meio da privatizagdo de estatais, da
terceirizagdo dos servigos publicos e do monitoramento estatal dessas atividades “por meio de
instrumentos de regulagdo e controle” (PAULA, 2005, p. 36 apud FERREIRA, 2006, p. 33). Logo, o
governo federal brasileiro passou a seguir as exigéncias da UNESCO, do Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e do Banco Mundial a respeito do desenvolvimento de
politicas educacionais que objetivavam desenvolver a escola como lugar de formagdo de
trabalhadores preparados para uma nova “ordem mundial”, transferindo para o setor “publico néo-
estatal” os servigos sociais que caberiam ao Estado prestar, devido as organizagdes sociais, ou o
chamado terceiro setor, serem “mais adequadas, mais eficientes e mais competitivas que o Estado”
(FERREIRA, 2006, p. 35). O foco recaia, sobretudo, nos nimeros, os quais poderiam comprovar o
quanto do pais estava preparando seus alunos para serem trabalhadores na nova ordem: a
globalizagao.

Sdo consideradas fungdes psicoldgicas superiores: a atencdo, a memdria, a imaginagdo, o
pensamento, a linguagem, enfim, o controle consciente do comportamento. Essas fun¢des organizam
a vida mental de um individuo em seu meio e, de acordo com a Teoria Historico Cultural de
Vygotsky, as fung¢des psicologicas superiores sé surgem, se constituem e se desenvolvem nas
interagdes sociais. “A teoria Histérico Cultural é a denominag¢do usualmente dada a corrente
psicologica que explica o desenvolvimento da mente humana com base nos principios do
materialismo dialético cujo fundador é L. S. Vygostky” (LIBANEO, I.C.; FREITAS, R.AM.
Vygotsky, Leontiev, Davydov: trés aportes tedricos para a Teoria Historico-Cultural e suas
contribui¢des para a didatica. Disponivel em: http://www.sbhe.org.br/. Acessado em 01-03-2011.
INAF ¢ uma sigla que corresponde ao Indicador de Alfabetismo Funcional, que busca revelar os
niveis de alfabetismo funcional da populacdo brasileira adulta. Seu principal objetivo é oferecer
informag¢des qualificadas sobre as habilidades e praticas de leitura, escrita e calculo matematico dos
brasileiros entre 15 ¢ 64 anos de idade, de modo a fomentar o debate publico, estimular iniciativas da
sociedade civil, subsidiar a formulagao de politicas publicas nas areas de educacao e cultura, além de
colaborar para o monitoramento do desempenho das mesmas. O levantamento do alfabetismo
funcional ¢ realizado pelo Instituto Paulo Montenegro que ¢ uma organizagdo sem fins lucrativos,
vinculada ao IBOPE. Indicadores, metodologia, resultados, dados gerais estdo disponiveis no site
oficial do INAF: www.ipm.org.br.

O PISA ¢ um programa internacional de avaliagdo comparada, cuja principal finalidade ¢ produzir
indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o desempenho de alunos na
faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatoria na
maioria dos paises. Esse programa ¢ desenvolvido e coordenado internacionalmente pela
Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdomico (OCDE), havendo em cada pais
participante uma coordenagdo nacional. No Brasil, o PISA é coordenado pelo Inep — Instituto
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nao atingiu nivel basico de leitura, se enquadrando no nivel 2, considerado como um nivel
basico ou moderado pelo exame®.

Junto a estes dados, o professor, profissional responsavel pela educagao
formal/institucionalizada, ¢, muitas vezes, julgado e condenado pelo senso comum e pela
midia como o responsavel pelos resultados do INAF e do PISA. Principalmente, o professor
da Educacao Basica, visto como aquele que ndo mais domina o comportamento dos alunos em
sala de aula; que ndo cumpre seu papel de ensinar; que nao 1&; que ndo se baseia em diferentes
materiais para a preparacao de suas aulas; como um “ser a quem sempre ‘falta’ algo (‘falta-lhe
conhecimento’, ‘falta-lhe reflexao’, ‘falta-lhe vontade de mudar’ etc.)” (MACHADO et al.,
2009, p. 17). Exemplos desses julgamentos sdo encontrados constantemente tanto na midia de
um modo geral como em pesquisas académicas, como a de Buttler (2009), que investigou as
reconfiguragdes construidas em textos sobre o trabalho do professor produzidos por cronistas
e jornalistas das revistas “Veja Sao Paulo” e “Nova Escola”, publicadas entre os anos de 2000
e 2006. Os resultados das andlises das cronicas da “Revista Nova Escola” revelaram que os
professores do passado eram valorizados por terem paciéncia, compreensdo, bondade e
meiguice. Nao diferente, sdo os resultados das analises dos textos da Revista “Veja Sao
Paulo” que configuram os professores do passado como aqueles que exigiam e agiam,
enquanto os professores da atualidade sdo impotentes para o agir devido as demandas
contemporaneas.

Como consequéncia de todos estes dados, junto a muitos outros de ordem
socio-econdmico-politica, em busca de atingir também aspectos qualitativos do
desenvolvimento humano, agem as instancias governamentais. Conforme Leontiev (2004, p.

291),

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”. As avaliagcdes acontecem a cada
trés anos, com énfases distintas em trés areas: Leitura, Matematica ¢ Ciéncias. Em cada edicdo, o
foco recai principalmente sobre uma dessas areas. O Programa avalia até que ponto os alunos
proximos do término da educacdo obrigatdria adquiriram conhecimentos e habilidades essenciais
para a participacdo efetiva na sociedade. Todas as informagodes sobre Pisa podem ser encontradas no
site: http://www.inep.gov.br/internacional/pisa/.

% O nivel 2 participa de uma tabela de conceitos que vio de: 1b, la - considerados niveis baixos, 2 e 3 -
moderados; 4 —forte; 5 e 6 melhores. Entre os sessenta e cinco paises que participam da avaliagdo
2009, no que refere ao nivel de leitura dos alunos, o Brasil ocupa a 53° posicao.
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Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a pratica sécio-historica
acumulada por ela, mais cresce o papel especifico da educacdo e mais
complexa € a sua tarefa. Raz@o por que toda etapa nova no desenvolvimento
da humanidade, bem como dos diferentes povos, apela for¢osamente para
uma nova etapa no desenvolvimento da educacdo: o tempo que a sociedade
consagra a educagdo das gera¢des aumenta; criam-se estabelecimentos de
ensino, a instrugdo toma formas especializadas, diferencia-se o trabalho do
educador do professor, os programas de estudo enriquecem-se.

Assim, entre outros procedimentos, sdo criados planos, programas e cursos
para formacao continuada de professores, em ambito federal, estadual e municipal, os quais,
segundo a tese que defendo, apesar de serem respostas a fatores politico-econdmicos e
obediéncia a metas de 6rgaos nacionais e internacionais, se constituidos como “bom ensino”,
no sentido vygotskiano do termo, sdo ferramentas’ mediadoras do processo de internalizagio
de novos instrumentos pelos professores em servigo.

O bom ensino, de acordo com Vygotsky (2000), ¢ aquele que organiza
corretamente a aprendizagem, dirigindo intencionalmente o individuo em formagdo a
internalizar ndo s6 novos instrumentos materiais e semiéticos mas também todas as operagdes
de uso, as potencialidades e os esquemas de utilizagdo dos instrumentos (VYGOTSKY, 2000;
SCHNEUWLY, 2004). Segundo Hila (2011, p. 43), “o0 bom ensino, nessa perspectiva, inclui
ndo apenas o processo de internalizacdo, mas também o processo de complexificagdo de
operacdes necessarias para a compreensdo de um dado fendmeno/objeto” (HILA, 2011, p.
43). E ¢ exatamente com a internalizacdo de novos instrumentos e de todas as operagdes que
envolvem os novos instrumentos que ocorre o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores nos individuos (VYGOTSKY, 2007), visto que ao internalizar'® instrumentos, o
homem, além de dominar e transformar a natureza, controla a sua propria conduta, pois
aprimora e desenvolve suas fungdes psicoldgicas superiores: recordar, imaginar, raciocinar,

sentir, planejar — enfim, desenvolve acdes mentais que permitem atuar, criar e intervir no

Rl

Pautada nos pressupostos teéricos de Vygotsky, adoto a nogdo de instrumento, contudo os estudiosos
do Interacionismo Sociodiscursivo, entre eles Schneuwly (2004), apesar de centrados no mesmo
arcabougo tedrico, utilizam-se também da expressdo ferramenta. Assim, tomo instrumento e
ferramenta como sindénimos, porém, apenas para que meu texto tenha uma progressdo mais
agradavel, utilizo mais da expressdo ferramenta quando me refiro ao Programa PDE-PARANA, e
instrumento quando me refiro aos processos relacionados a instrumentagdo e a instrumentalizagdo
dos professores PDE.

Vygotsky utiliza-se do termo internalizacdo, contudo outros estudiosos da Teoria Historico Cultural,
entre eles Leontiev (2004) e Luria (1991), fazem uso mais da expressdo apropriagdo. Rabardel
(1995) da mesma forma, mesmo partindo dos preceitos vygotskyanos, também adota o terno
apropria¢do. O mesmo ainda acontece com os estudiosos do Interacionismo Sociodiscursivo que ora
utilizam-se da expressdo internalizacdo, ora apropriagio (SCHNEUWLY, 2004). Portanto,
considero internalizacdo e apropriacdo termos sinénimos, e por esse motivo, em alguns momentos
utilizo um dos termos, ora o outro.

—_
(=]
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mundo objetivo (SFORNI; GALUCH, 2009, p. 81). Dessa forma, o professor ao participar de
programas de formagdo continuada que se constituam como bom ensino pode cada vez mais
se instrumentalizar para atuar, criar e intervir no sistema educacional, podendo contribuir para
mudanga do quadro critico educacional exposto.

Ao tomar como norte estas concepgdes, interessei-me em investigar o
programa de formagao docente coordenado pela Secretaria Estadual de Educacao do Parana
(SEED), iniciado em 2007, intitulado “Programa de Desenvolvimento da Educacdo: formagao
continuada em rede do Parana”, conhecido como PDE, doravante denominado de PDE-
PARANA. Por seu formato administrativo e pedagdgico, este Programa passou a ser
caracterizado como totalmente diferente dos até¢ aquele momento oferecidos pela SEED e pelo
MEC. A palavra em evidéncia no discurso da SEED e dos envolvidos no ambito educacional
do estado era (e continua sendo): inovagdo. Discurso que me remeteu a hipotese de que o
PDE-PARANA seria um bom ensino no sentido vygotskiano do termo, me remetendo
também a questionamentos como: inovacdo em que sentido? Na promog¢dao de um real
desenvolvimento do professor? Questdes que envolvem o desenvolvimento do professor, de
suas condutas, de seu agir coletivo e singular, de suas func¢des psicolodgicas superiores, sdo as
que sempre me preocuparam. Como professora, a cada divulgagdo de novos resultados do
INAF, do PISA, de comentéarios da midia sobre a ineficiéncia, a incapacidade de minha
categoria profissional frente as novas demandas sociais, me sinto motivada a compreender e
contribuir para mudanca do quadro atual. Assim, compreendendo inovagdo a partir da

definicao dada por Signorini (2007, p. 9),

A ideia de inovacdo vai estar sempre associada a de mudanga e, quase
sempre, a de moderniza¢dao, progresso ou desenvolvimento numa dada
diregdo. Todavia, como as demandas de mudangca nem sempre sio
localmente controlaveis e podem estar em relagdo de confronto com outras
no mesmo contexto, a inovagao pode também estar associada a mecanismos
de resisténcia a mudanca, ou de resisténcia a mudanc¢a numa dada direcao
(inovar para manter o Sstatus quo, por exemplo). Nesses casos, torna-se
polémica a relagdo entre inovagdo e mudanga (inovar para nao mudar),
particularmente entre inovagdo e progresso ¢ desenvolvimento.

Considerei que o Programa, sem duvida, estava propondo mudangas, mas
quais mudangas seriam essas? Mudancas para manter? Mudancas para progredir? Em que

sentido essas mudancas se relacionavam ao desenvolvimento do professor como pessoa e
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profissional? Quais os novos instrumentos materiais e psicologicos'' estavam sendo
oferecidos aos professores participantes para que mudangas em suas concep¢des € praticas
pudessem acontecer? Qual a organizagdo realizada para a internalizacdo de instrumentos e da
complexificagcdo de operagdes necessarias para a compreensdo de um dado fenomeno/objeto?

Importante ainda expor que diante da caracterizagdo do Programa como
inovador, diversas pesquisas passaram a ser realizadas sobre o PDE-PARANA e seus
participantes. Por exemplo, a pesquisa de Gabardo e Hagemeyer, da area de Educacdo, da
Universidade Federal do Parand (UFPR). A partir de 2008, as pesquisadoras passaram a
acompanhar e analisar a formagio que professores recebem do PDE-PARANA na parceria
com a UFPR. Em 2010, dos resultados da investigagdo apresentados, destaco a afirmativa a
importincia do Programa preservar, em sua continuidade, sua “forma ‘inovadora’ e
abrangente” (GABARDO; HAGEMEYER, 2010, p. 109- grifo meu).

Ja a dissertacdo de mestrado de Fiorin (2009), integrante do Programa de
Pos-graduagcdo em Ensino de Ciéncia e Educagdo Matematica da Universidade Estadual de
Londrina (UEL), teve como objetivo conhecer os aspectos positivos e negativos do programa.
Entre os resultados, destaco a avaliagdo do Programa “como um bom curso [...]
principalmente em sua proposta pedagogica, como uma ‘inovacao’ interessante...” (FIORIN,
2009, p. 120- grifo meu).

Na mesma direcdo, a dissertacdo do Programa de Mestrado em Educacdo da
Pontificia Universidade Catolica do Parand (PUC-PR), realizada por Freitas (2010, p. 22),
caracteriza o PDE-PARANA como “uma politica educacional ‘inovadora’ de formagio
continuada” (grifo meu). Enquadrada na area da Historia, o objetivo da pesquisa foi o de
identificar as a¢des da SEED na formacgdo dos professores PDE, com vistas ao cumprimento
da Lei n. 10.639/03, que se refere ao ensino da Historia da Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Algumas outras pesquisas, mesmo sem a referéncia a caracterizacdo do
Programa como inovador, também podem ser citadas, visto que evidenciam a importancia e
visibilidade que o PDE-PARANA passou a ter. Por exemplo, integrada ao Programa de
Estudos da Linguagem da UEL, Audi (2010), em dissertacdo de mestrado, investigou: a)
quais sentidos os professoras de inglés, participantes da turma PDE-PARANA de 2007,

atribuem a experiéncia vivida no Programa; b) como a participagcdo no Programa influenciou

""" As definigdes tedricas de instrumento, mediagdo, géneros, e de demais conceitos indispensaveis para
compreensdo da pesquisa estdo apresentados no capitulo especifico que fundamenta teoricamente a
pesquisa, Capitulo 1.
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as praticas pedagdgicas daquelas professoras; e c) como as identidades profissionais das
professoras foram reconstituidas no processo de formagao continuada.

Também participante do Programa de Estudos da Linguagem da UEL,
Ramos (2011), em sua tese de doutorado, investigou os Grupos de Trabalho em Rede (GTR)
tutoriados por professores PDE, interessando-se pelas relacdes que se estabelecem entre o
GTR e a proposta de Formagao Continuada em Rede preconizada pelo Programa.

Pesquisador do Programa de Estudos da Linguagem da Unicamp, Vieira-
Silva (2012), em sua tese de doutorado, analisou os materiais didaticos produzidos por
professores de Lingua Portuguesa participantes do PDE-PARANA, turmas de 2007 e 2008. O
objetivo foi o de discutir a contribuicdo da producdo desses materiais no processo de
formacao continuada docente.

E evidente, portanto, o interesse de muitos estudos, em diferentes areas,
acerca do PDE-PARANA, contudo nio encontrei nenhum com enfoque sobre como os
professores PDE internalizam, especificamente, os géneros textuais como instrumentos
semidticos mediadores de suas acdes didaticas, que ¢ o que proponho e o que diferencia
minha pesquisa das demais.

Esta minha delimitacdo foi se constituindo e sedimentando conforme minha
trajetéria académica e profissional. Em 2008, ao participar, no Programa de Pds-graduagao
em Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de Londrina (UEL), como aluna nao
regular, da disciplina “Formacdo de professores de Lingua Portuguesa” ofertada pelo
professor Dr® Nubio Delanne Ferraz Mafra, pude aprofundar meus estudos, de acordo com a
ementa e programa da disciplina, em questdes historicas e contemporaneas sobre a formagao
inicial e continuada de professores no Brasil; sobre as teorias, as praticas e metodologias do
ensino de Lingua Portuguesa, entre outros pontos que foram de suma importancia para
compreensdo de aspectos que envolvem a formacdo do professor no pais e suas agdes no
ensino da lingua materna.

No ano seguinte, em 2009, na mesma instituicdo, participei da disciplina
“Géneros textuais: uma perspectiva enunciativa para o ensino de linguas” da professora Dr*
Elvira Lopes Nascimento, onde aprofundei meus conhecimentos a respeito de como os
géneros textuais se constituem em instrumento psicologico mediador das agdes pedagogicas
do professor e, a0 mesmo tempo, instrumento a ser internalizado pelo aluno para que ele
possa se inserir e participar ativamente das atividades comunicativas humanas. Pude
compreender, de forma mais ampla, que (e porque) as praticas sociais de linguagem existentes

na sociedade devem ser postas como elemento estruturante de um projeto de letramento,
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tomando-se assim as operacdes de linguagem'? necessarias a4 producio e interpretacio de
qualquer género como objeto de ensino.

Desse modo, para que o aluno participe das inimeras praticas linguageiras
da sociedade ¢ preciso que ele saiba elaborar diferentes modos de agir no e sobre o mundo, ou
seja, produzir/interpretar diferentes géneros textuais” (BRONCKART, 2008). E nesta
perspectiva que os géneros sao caracterizados por Machado (2005, p. 251) como “verdadeiras
ferramentas semidticas complexas, que permitem que realizemos agdes de linguagem,
participando das atividades sociais de linguagem”, e por isso devem ser instrumentos a serem
internalizados pelos alunos. Por exemplo, na pratica social (ou discursiva) de compra e venda
de uma mercadoria, que se realiza dentro do campo comercial de utilizagdo da linguagem,
historicamente, emergem géneros textuais que se constituem como instrumentos de mediacao
da relacdo comercial, como o anuncio publicitario, a apresentacdo oral do produto, a
negociacao oral de compra e venda, a nota fiscal, a ficha de garantia do produto, o cheque, a
ficha cadastral, etc. O papel da escola ¢, entdo, mediar processos que ajudem os alunos a
internalizarem e desenvolverem esquemas de uso que constituem capacidades para agir no
mundo, interpretando e produzindo enunciados que, por apresentarem uma relativa
estabilidade sociohistorica sdo denominados géneros de textos. Schneuwly (2004) ao se
referir ao ensino das operagdes de linguagem necessarias para internalizagao dos géneros

recorre a seguinte passagem de “A Ideologia Alema” (SCHNEUWLY, 2004, p. 23):

A apropriacdo ndo ¢ sendo o desenvolvimento das capacidades individuais
correspondentes aos instrumentos materiais de producdo. A apropriagdo de
uma totalidade de instrumentos de produgdo € o desenvolvimento de uma
totalidade de capacidades nos préprios individuos.

Neste sentido, passei a buscar respostas a questionamentos como: o0
instrumento pode ser um fator de desenvolvimento das capacidades individuais? E possivel
identificar na formagdo no PDE-PARANA se ha potencial de desenvolvimento emergente nas
atividades propiciadas aos professores em formagio? O PDE-PARANA estd provendo

espacos de desenvolvimento potencial que possibilitem aos professores em formagdo a

2 Ao empregar as expressdes “ensino de géneros textuais”, “ensino e aprendizagem de géneros
textuais” ndo anulo ou contradigo a visdo de que sdo as operagdes de linguagem o objeto de ensino
e aprendizagem escolar, uma vez que a concepgdo ¢ sempre de que ensinar géneros ¢ ensinar as
operagoes de linguagem necessarias para a producdo e recepcao/interpretacdo dos diversos géneros
textuais existentes. O emprego das referidas expressdes ¢ apenas uma forma de sintetizacao textual.
Devido meu aporte tedrico-metodologico se centrar nos pressupostos do Interacionismo
Sociodiscursivo, emprego a terminologia géneros textuais, o que esta devidamente justificado no
capitulo de fundamentagdo tedrica desta tese.

13
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construgdo, desconstrugao e reconstrugdo de representagdes que possam propiciar mudangas e
originar desenvolvimento?

A medida que se intensificou a minha participagdo no Grupo de Pesquisa
“Géneros Textuais: das mediagdes formativas aos objetos de ensino”, coordenado pela
professora Dr* Elvira Lopes Nascimento, foi compreendendo de forma mais ampla estas
questdes, uma vez que passei a entender € a comungar com os estudiosos do Interacionismo
Sociodiscursivo, na concepg¢do de que o ensino dos géneros textuais desempenha um
desenvolvimento pessoal e profissional no professor, tanto no plano epistemoldgico quanto no
praxioldgico, assim como na evolugdo do métier docente (MACHADO; LOUSADA, 2010),
quando para ensind-los o professor precisa primeiro internaliza-los, para que s6 entdo eles
sejam instrumentos de mediacdo de sua acdo pedagogica e conteido escolar a ser ensinado
aos alunos (SCHNEUWLY, 2009). Tal internalizacdo, de acordo com Machado e Lousada
(2010, p. 625), provoca transformag¢des no professor como um sujeito singular que age,
“fazendo com que ele tenha profundas transformacdes psiquicas, ou seja, aumente seus
conhecimentos sobre o mundo fisico e social, desenvolva capacidades para agir sobre o outro
e sobre o mundo e regule seu comportamento”. Logo, as agdes singulares passam a se
transformar em “formas de fazer relativamente estaveis de um determinado grupo
profissional” (NASCIMENTO, 2009, p. 54), no caso, do grupo profissional docente,
desenvolvendo assim este métier.

Portanto, todas estas concepgdes encaminharam meu interesse para construir
um projeto de pesquisa que investigasse como os professores internalizam os géneros textuais
como novo instrumento mediador das praticas de ensino da lingua portuguesa. Segundo
Anjos-Santos e Cristovao (2011, p. 280), “a pratica de producdo e compreensdo de textos
orais e escritos indexados a géneros textuais ¢ condig@o Sine qua nom para o desenvolvimento
da pessoa humana e, portanto ferramenta necessaria de ser apropriada pelo futuro profissional
da linguagem”, e com o mesmo valor e sentido, afirmo, pelo professor em servico. Mais
especificamente ainda, meu interesse se centrou em investigar os professores em processo de
formacio continuada realizado pelo PDE-PARANA ja que, como mencionei, esse programa
desde seu langamento em 2007, até o momento de delimitacdo de minha pesquisa, em 2009, e
sem duvida até o presente momento, ¢ mencionado em muitos discursos como um programa

inovador.
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Um outro fato também contribuiu para a delimitacdo dos professores PDE"
como sujeitos da pesquisa. No inicio do segundo semestre de 2009, fui convocada pela
universidade da qual sou professora, a Universidade Estadual do Norte do Paranad (UENP),
campus Jacarezinho, para participar do PDE-PARANA como orientadora de trés professoras
da Educacio Bésica integrantes do Programa'”. Era a oportunidade de acompanhar todo o
Programa de forma direta, “do lado de dentro”, para conseguir responder aqueles meus
questionamentos j& explicitados e outros que a todo momento surgiam: como se concretizam
as propostas governamentais para a formagado de professores? Qual a visdo do professor e de
seu trabalho instaurada nestes programas? Quais as prescrigdes impostas? Como o0s
professores da EB desenvolvem, reformulam, transformam, aprimoram seus conhecimentos
teoricos e suas praticas pedagdgicas, em contrapartida a formagao que recebem?

Considerei também a premissa de Bronckart (2006, p. 205) de que “sé
podemos agir sobre a escola se levarmos em conta, mais cuidadosamente, a realidade de seu
‘estado’ atual” (grifo do autor), e assim tive a certeza da relevancia de realizar um estudo
sobre professores participantes de um programa atual de formacdo continuada, podendo
contribuir para compreensao do trabalho docente, para a manutencao e criagdo de programas
de formacao e até mesmo para (re)elaboragdo de politicas escolares. Assim, pautada sobre a
tese, ja anunciada, de que muito mais do que responder a fatores politicos-econdmicos, a
metas de o6rgdos nacionais e internacionais, a formacdo continuada ¢ uma ferramenta que
promove a internalizacdo de novos instrumentos, € com a certeza de que a internalizagdo de
instrumentos promove o desenvolvimento das func¢des psicologicos superiores nos individuos
(VYGOTSKY, 2000, 2007, 2008), meu objetivo de pesquisa foi entdo constituido e como
aluna regular do Programa de Pds-graduacdo em Estudos da Linguagem da UEL, a partir de
2010, passei a investigar os professores da area/disciplina de lingua portuguesa participantes
do PDE-PARANA para compreender como e em que medida eles internalizam os géneros
textuais como instrumentos mediadores de suas praticas pedagogicas € como instrumento a
ser ensinado aos alunos.

Necessario abordar um pressuposto presente em meu objetivo de pesquisa.
Ao buscar compreender como ¢ em que medida os professores participantes do PDE

internalizam os géneros textuais, a assertiva é a de que o PDE-PARANA estd tomando os

'* Essa ¢ a denominagido dada pelo PDE-PARANA aos professores participantes do Programa, por
esse motivo ¢ a terminologia que adoto.

15 . . ~ ..
Essas professoras foram minhas orientandas PDE e ndo correspondem as professoras sujeitos
empiricos da pesquisa. Os critérios de defini¢do e quem sdo os sujeitos empiricos da pesquisa estdo
apresentados no Capitulo 2.
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géneros textuais como objeto de ensino em seu processo formativo. Ou seja, na proposta de
formagio do PDE-PARANA, os géneros sio um dos saberes escolares/conteudo a ser
ensinado e a ser aprendido (CHEVALLARD, 1991). Afirmagdo que se constituiu diante do
fato do programa curricular do PDE-PARANA tomar como referéncia as Diretrizes
Curriculares Estaduais, conforme declaracdo constante do Documento Sintese do Programa:
“O Programa Curricular propde um conjunto constante nas Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Basica, os quais deverdo ser desenvolvidos no &mbito do Programa a ser executado
pelas Instituicdes de Ensino Superior” (PARANA, 2007, p. 21), e pela defini¢do do mesmo
documento de que o Programa ¢ uma “importante estratégia metodologica de implementagao
e consolidagdo das Diretrizes Curriculares para a Educagéo Bésica” (PARANA, 2007, p. 17).

Nesse aspecto, prescreve a Diretriz Curricular Estadual de Lingua
Portuguesa (DCE-LP) que s3o as praticas discursivas que devem ser consideradas “como
ponto de partida e ponto de chegada da prética educativa” (SAVIANI, 2007 apud PARANA,
2009, p. 45). Para tanto, “o trabalho com a disciplina deve considerar os géneros discursivos
que circulam socialmente” como objeto de ensino (PARANA, 2009, p. 63), pois “na
disciplina de Lingua Portuguesa/Literatura, o Contetido Estruturante ¢ o Discurso como
pratica social, a partir dele, advém os contetidos basicos: os géneros discursivos a serem
trabalhados nas praticas discursivas” (p. 89-90). Sao, entdo, os diferentes e diversos géneros
textuais, representantes e modelos que viabilizam a comunicagdo dos individuos nas praticas
sociais, que devem ser tomados como objeto de ensino e aprendizagem, pois segundo a DCE-
LP “o aprimoramento da competéncia linguistica do aluno acontecera com maior propriedade
se lhe for dado conhecer, nas praticas de leitura, escrita e oralidade, o carater dindmico dos
géneros discursivos” (p. 53). Nesse sentido, na forma como os conhecimentos especificos da
disciplina sdo prescritos pela DCE-LP, repetindo, documento orientador oficial do Programa,
a priori, os géneros textuais (as praticas discursivas que eles representam) estdo sendo
tomados como um instrumento a ser internalizado pelos professores em formagao.

Sobre o aporte tedrico-metodologico que sustenta a pesquisa, ele se
construiu sobre os pressupostos do Interacionismo Séciodiscursivo, de agora em diante ISD,
visto que para o ISD, que é “uma corrente da ciéncia do humano'®” (BRONCKART, 2006, p.

10), um dos principais instrumentos do desenvolvimento humano ¢ a linguagem, porque ¢

' Em artigo intitulado “Reformatando as humanidades e as ciéncias sociais, uma perspectiva
vygotskiana” publicado pela Revista Manifesto. n. 3. Set/nov/dez, 1996, BRONCKART, J.P.;
CLEMENCE, A.; SCHNEUWLU, B.; SCHURMANS, MN. esclarecem que  “ciéncias
humanas/sociais” designam todas as ciéncias relacionadas a organizacdo e ao funcionamento dos
seres humanos.
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exatamente por meio da linguagem que os homens agem. Assim, filiado as teorias de
Vygotsky, o ISD interessa-se profundamente pelo estudo da problematica do agir e do
desenvolvimento humano, concebendo a linguagem como instrumento fundador e
organizador das fungdes psicologicas superiores (BRONCKART, 2006), ou seja, do
desenvolvimento da consciéncia humana. Nesse sentido, o agir e o desenvolvimento daquele
que age com a linguagem ¢ estudado por meio dos textos e dos discursos, pois eles (os textos
e os discursos) representam e significam o agir, sdo a materializagdo da acdo humana.
Ademais, para o ISD, o trabalho ¢ o “eixo central para a compreensdo da sociedade atual”
(ABREU-TARDELLI, 2006, p. 9).

Portanto, o ISD me fornece os subsidios tedricos-metodoldgicos necessarios
para a andlise das relagdes entre linguagem e trabalho, ou mais especificamente, analise dos
textos e dos discursos produzidos pelo PDE-PARANA, o qual prescreve o trabalho do
professor. A finalidade em analisar estes textos e discursos ¢ desvendar “algumas das
representacdes sociais que se constroem —nessas producdes textuais — sobre o trabalhador
envolvido na situacdo de trabalho” (ABREU-TARDELLI, 2006, p. 170) e, principalmente,
compreender quais as prescrigdes instauradas para o agir do professor.

O ISD me fornece também subsidios para analise da linguagem produzida
pelos professores em formacao, considerando, sempre apoiada nos estudos de Saujat (2004),
que a formacdo continuada ¢ parte integrante e constitutiva do trabalho docente, e também
apoiada em Machado (2007, p. 93), para quem o trabalho docente ndo se restringe aos limites
da sala de aula, ele se forma a partir de “diferentes situagdes”, entre elas, a formagao
continuada, concebo todo o processo de formagao como situagdo de trabalho docente.

Faz-se fundamental destacar ainda que diferentes sdo os posicionamentos
teoricos-metodoldgicos sobre géneros: perspectiva socio-semiotica: Hassan, Martin, Fowler,
Kress e Fairclough; perspectiva socio-retorica: Swales e Miller; perspectiva sistémico-
funcional: Halliday, Joan Rothery, Frances Christie'’; perspectiva socio-discursivas: Bakhtin,
Adam, Bronckart, Maingueneau; Jauss'®, mas para eleger quais professores seriam sujeitos

empiricos da pesquisa, delimitei entre os participantes do Programa, os professores que

'7 Referéncia a perspectiva sistémico-funcional a partir dos estudos de Bunzen (2011).

'8 Agrupamento realizado na obra MEURER, J.L.; BONINI, A.; MOTTA-ROTH, D. (Org.). Géneros:
teoria, métodos, debates. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2005, com excecdo da inclusdo de Jauss
feita por mim.
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estavam desenvolvendo suas atividades integrantes do Programa baseados na perspectiva
sociodiscursiva adotada pelo Grupo de Genebra'®, porque:

a) Essa ¢ a perspectiva que conduz toda minha pesquisa;

b) Para a transposi¢do da teoria, o grupo recomenda que sejam criados
eventos de letramento, no sentido que Baltar (2008) e Nascimento (2009) lhe conferem:
projetos que organizam ‘“‘estratégias de ensinagem para que os estudantes tenham acesso a
praticas letradas situadas, [e que] também viabilizam o agir desses estudantes em atividades
significativas de linguagem que ocorrem em diferentes esferas sociais” (BALTAR, 2008, p.
564- inser¢do minha).

¢) Varios estudos e relatos de experiéncias realizados pelo grupo de Genebra
(PASQUIER; DOLZ, 1996; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004; DOLZ; SCHNEUWLY; PIETRO, 2004; SCHNEUWLY, 2004;
BRONCKART [1999] 2009; DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010) e por grupos
brasileiros: a) Grupo ALTER* (SOUZA; MOULIN; COSTA, 2004; MACHADO;
LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2006; MACHADO; CRISTOVAO, 2006; CERVERA,
2008; SILVA, 2009; BARRICELLI; MUNIZ-OLIVEIRA, 2010; CARVALHO, 2011); b)
Grupo de pesquisa Géneros textuais e media¢des formativas (NASCIMENTO, 2005;
NASCIMENTO; GONCALVES; SAITO, 2007; NASCIMENTO, 2009; NASCIMENTO;
HILA, 2009; SAITO; NASCIMENTO, 2010; HILA, 2011); c¢) Grupo de pesquisa Linguagem
e Educagio™ (CRISTOVAO, 2005a; BEATO-CANATO, 2009; SZUNDY; CRISTOVAO,
2008; CRISTOVAO et al., 2010; CRISTOVAO, 201 1), Grupo EGT: BALTAR et al., 2005;
BALTAR, 2006, 2009)* revelam que:

' O Grupo de Genebra é a denominagio dada para um grupo de pesquisa coordenado por Jean-Paul
Bronckart, sediado na Unidade de Didatica de Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Genebra (Suiga) que desde a década de 1980 vem se dedicando a
constituicdo do Interacionismo Socio-discursivo e de sua transposicao para o ensino de francés
como lingua materna.

* Grupo de pesquisa ALTER — Anélise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas relagdes,
coordenado pela Dra. Anna Raquel Machado e pela Dra. Ana Maria de Mattos Guimardes. Tem
sede no programa de Estudos Pés-graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da
Pontificia Universidade Catoélica de Sdo Paulo (PUC-SP). Reune projetos de doutorandos e
mestrandos de diversas universidades brasileiras.

I Grupo de pesquisa Géneros textuais e mediagdes formativas, coordenado pela Dra. Elvira Lopes
Nascimento e com sede no Programa de Pos-graduagdo em Estudos da Linguagem da Universidade
Estadual de Londrina (UEL).

> Grupo de pesquisa Linguagem e Educagio, coordenado pela Dra. Vera Lucia Lopes Cristovio e
com sede no Programa de Pds-graduacdo em Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de
Londrina (UEL).

 Grupo de pesquisa Estudo de géneros textuais (EGT), coordenado pelo Dr® Marcos Baltar, com sede
na Universidade Federal de Santa Catarina.
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- A proposta do Grupo de Genebra possibilita, sobretudo, um ensino da
lingua centrado no desenvolvimento de capacidades de linguagem dos alunos;

- O professor ao ancorar-se na base tedrica-metodoldgica da teoria dos
géneros desenvolve e/ou apropria-se de propostas e procedimentos de sala de aula/eventos de
letramento em que os géneros sdo abordados (na produgdo e recepcao/interpretacdo) em todas
as suas possibilidades de uso: na escrita, oralidade, leitura, escuta, bem como, conforme

Baltar et al. (2005, p. 165),

Trata-se, [...], de um ensino dos textos a partir da analise de suas dimensoes
‘cotextual’:  composi¢do  infra-estrutural, modalidades discursivas
predominantes, sequéncias textuais a servico da textualizagdo; e
‘contextuais’: os ambientes discursivos, os suportes textuais em que ocorrem
as atividades de linguagem, o papel dos interlocutores na interacdo e a
situacdo de enunciacdo. Essa compreensdo de quais textos circulam na
sociedade, de quais sdo suas caracteristicas e quais seus efeitos na interacao
social entre os usuarios da lingua é condigdo Sine qua non para que os
professores, na sua atuagdo como mediadores dos trabalhos de leitura e
releitura e de escrita e de reescrita desses textos, possam ajudar seus alunos a
desenvolverem sua Competéncia Discursiva (grifos do autor).

Importante também expor que o esperado ndo ¢ encontrar professores
participantes do PDE-PARANA transmitindo as prescri¢des da DCE-LP e/ou aplicando as
teorias e metodologias estudadas por eles durante o Programa de formag¢do em suas praticas
de sala de aula, primeiro porque vejo que o trabalho de um profissional se realiza sempre de
forma dialética entre teoria e pratica, e segundo, porque, de acordo com Bakhtin/Volochinov

(2006, p. 120),

Quando a atividade mental se realiza sob a forma de uma enunciagdo, a
orientacdo social a qual ela se submete adquire maior complexidade gracas a
exigéncia de adaptagdo ao contexto social imediato do ato de fala, e, acima
de tudo, aos interlocutores concretos.

Neste sentido, os estudos realizados durante o processo de formagdo
continuada ndo resultardo em aplicagdo, mas adaptacdo ao contexto social imediato, a sala de
aula, e, acima de tudo, aos interlocutores concretos: os alunos, os pares, a escola, a secretaria,
a sociedade. O que ocorre, de acordo ainda com Bakhtin/Volochinov (2006, p. 113), porque
toda forma de expressdo ¢ determinada pelo conjunto social em que o locutor convive, uma
vez que “exteriorizando-se, o contetido interior muda de aspecto, pois € obrigado a apropriar-

se do material exterior, que dispde de suas proprias regras, estranhas ao pensamento interior”.
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Seguindo esta linha de pensamento, concebo a linguagem como de natureza sécio-historica-
ideoldgica, como fendmeno social de didlogo, sendo que no didlogo, a palavra (oral ou
escrita), se orienta sempre em fun¢do do outro, como afirmam Bakhtin/Volochinov (2006).

Enfim, apresentadas minhas justificativas, delimitagdes e sustentagdo
teorica-metodoldgica, reafirmo o objetivo geral da pesquisa, o de: compreender como ¢ em
que medida os professores participantes do PDE-PARANA internalizam os conhecimentos
especificos da disciplina de Lingua Portuguesa, especificamente, os géneros textuais como
instrumentos semioticos mediadores de suas a¢des didaticas e como objeto de ensino.

Além desse objetivo, proponho-me a outros mais especificos, os quais
foram delineados a partir de questionamentos que versam sobre duas vertentes, uma que se
relaciona de forma mais direta ao Programa, ou seja, para compreender o processo pelo qual
as professoras passam ¢ preciso primeiro conhecer o que a elas ¢ oferecido pelo Programa. E a

outra vertence se relaciona aos professores em especifico:

a) Questionamentos emergentes no nivel relacionado ao Programa:

- Qual é a proposta tedrica de formacdo docente do PDE-PARANA em
relacdo a area de Lingua Portuguesa?

- Os envolvidos no processo formativo sdo concebidos pelo Programa como
atores responsaveis por suas a¢ées ou como simples agentes?

- A DCE-LP aponta as praticas discursivas como eixo do trabalho da
disciplina de Lingua Portuguesa. Como toda prética discursiva configura um género textual,
estas orientacdes postulam que os géneros sao instrumentos semiéticos mediadores das acGes
didaticas e como objeto de ensino?

- Os géneros foram transformados em objeto de ensino e presentificados
pelos professores formadores?

- Os eventos oferecidos pela Instituicdo de Ensino Superior (IES), parceira
na efetivacdo pratica da proposta tedrica do PDE-PARANA, se constituiram em um processo
de ensino intencionalmente dirigido, para que os professores PDE internalizassem os géneros

textuais?
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b) Questionamentos emergentes das acbes de professoras PDE (sujeitos da pesquisa):

- Como se constituia a zona de desenvolvimento proximo (ZDP) das
professoras antes delas participarem do PDE-PARANA?

- Como se constituia a zona de desenvolvimento proximo (ZDP) das
professoras durante a participacdo delas no PDE-PARANA?

- As professoras, no inicio da participacdo delas no Programa, se concebem
como atores ou como agentes de suas agdes?

- Como a transposicao didatica foi planejada pelas professoras?

- O planejamento ja demonstra novas significacBes resultantes da
internalizacéo dos géneros como instrumentos semidticos mediadores das préticas sociais?

- As professoras PDE, no momento da elaboracdo de seus Projetos de
Intervencao Pedagdgica, se concebem como atores ou como agentes de suas a¢des?

-Quais sdo os dados resultantes da comparacao entre o trabalho planejado
e o trabalho realizado pelas professoras PDE?

-As professoras PDE, no final do processo, se concebem como atores ou
como agentes de suas agdes?

- O realizado revela que os géneros textuais foram internalizados como
instrumentos semioticos mediadores das acbes das professoras PDE e como objeto de

ensino?

Tais questdes estabeleceram os seguintes objetivos especificos:

a) Objetivo especifico mais relacionado ao Programa:

- Definir como a IES implementa na pratica o projeto de formacgao

elaborado pelo PDE/PARANA.

b) Objetivos especificos mais relacionados aos professores PDE:

- Determinar quais os conhecimentos das professoras sobre géneros

textuais antes e durante a participagao delas no Programa.
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- Determinar como ¢ em que medida o internalizado se manifestou nas
mediacdes das professoras em sala de aula durante o processo de ensino
da Lingua Portuguesa.

Resta-me ainda expor que busquei eleger procedimentos metodologicos que

validassem a tese assumida pelo ISD, segunda a qual, conforme Machado et al. (2009, p. 18),

As agOes humanas ndo podem ser apreendidas no fluxo continuo do agir
apenas pela observagao das condutas perceptiveis dos individuos. [...] s6
podem ser apreendidas por meio de interpretacdes, produzidas
principalmente com a utilizagdo da linguagem, em textos dos proprios
actantes ou observadores dessas acdes.

Assim, as analises sobre o trabalho educacional ndo sdo realizadas em torno
das condutas diretamente observaveis, mas por meio dos textos produzidos em situacdo de
trabalho e/ou fora dele, a saber:

- Documentos prescritivos do programa de formagdo continuada, isto &,
textos produzidos pela instancia responsivel pelo PDE-PARANA que regulamentam a
participagdo do professor no programa e prescrevem as atividades a serem realizadas por eles:
Documento Sintese (2007, 2009) e Diretriz Curricular Estadual de Lingua Portuguesa (DCE-
LP);

- Programas de ensino dos cursos especificos que participaram o0s
professores PDE, turma 2009;

- Questionarios respondidos pelos professores PDE;

- Textos planificadores: Projeto de Intervencdo Pedagodgica e Material
Didatico-Pedagogico, produzidos por duas professoras PDE;

- Textos resultados de filmagens das ag¢des das duas professoras PDE
durante a realizacao do trabalho em sala de aula;

- Textos reflexivos produzidos pelas duas professoras durante o periodo de
implementagdo do Projeto de Intervencao.

- Artigo final produzido pelas duas professoras;

- Textos resultado de entrevista realizada com professoras
formadoras/orientadoras;

- Textos resultado de entrevista realizada com a coordenadora do PDE na
UENP;

- Textos resultado de entrevista realizada com a coordenadora do curso de

Letras da UENP;
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- Textos resultado de dialogos via e-mail realizados com as professoras

sujeito de pesquisa durante todo o processo de pesquisa.

Organizacao da tese

A organizacao desta tese se constitui de quatro capitulos, incluindo ainda a
Introdugdo e as Consideragdes finais. O Capitulo I ¢ onde apresento todo o aporte tedrico que
fundamenta a pesquisa, e esta dividido em quatro se¢des: na primeira se¢do estao expostos 0s
conceitos de instrumentos materiais ¢ psicologicos, internalizagdo, agir, atividade e agdo; na
segunda se¢do, conceituo géneros na vertente bakhtiniana e na vertente do ISD; na terceira
secdo, abordo a concepgdo de géneros como instrumento semidtico, a definicdo de atividade
docente, de géneros da atividade e de gestos didaticos; e na ultima secdo, me atenho a expor a
teoria sobre os processos de mediagdo formativa pelos quais as pessoas internalizam
instrumentos.

No Capitulo 2 apresento o PDE-PARANA, o que fago na primeira se¢io do
capitulo, porque nas demais seg¢des apresento todos os elementos que compdem os
procedimentos metodoldgicos adotados na pesquisa. Assim, descrevo os textos que
constituem o corpus da pesquisa; a configuragdo da natureza da pesquisa; os critérios de
selecdo e quem sdo os sujeitos da pesquisa; os procedimentos metodoldgicos; e apresento os
varios e diferentes instrumentos e as perguntas de pesquisa.

Os Capitulos 3 e 4 referem-se a apresentacdo das analises e seus resultados,
porém o Capitulo 3 se pauta exclusivamente sobre os resultados das analises sobre o PDE-
PARANA, seu projeto tedrico de formagdo e o que efetivamente a IES parceira realizou na
pratica; e no Capitulo 4, exposto o que ocorreu com as professoras sujeitos da pesquisa na
participagdo delas no Programa e, principalmente, como ¢ em que medida os géneros foram
internalizados por elas.

Nas consideragdes finais, além de um retorno a todo processo de anélise e
dos dados dele resultantes, aborda as contribui¢cdes que minha pesquisa traz para o quadro

teorico-metodologico do ISD.
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CAPITULO 1
PRESSUPOSTOS TEORICOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar as bases tedricas que
fundamentam toda a pesquisa, a qual tem como eixo central de conducdo a Linguistica
Aplicada, que caracteriza-se “pela expansao dos dados que estuda, das disciplinas-fonte e das
metodologias, em fun¢do da necessidade de entendimento dos problemas sociais de
comunicagdo em contextos especificos” (KLEIMAN, 1998, p. 55). Em decorréncia, o
arcabougo teodrico da pesquisa constitui-se da transdisciplinaridade, buscando subsidios em
diferentes fontes oferecidas pelas Ciéncias Humanas: o Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART, 2006, 2008, [1999] 2009; BRONCKART; MACHADO, 2004, DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004; SCHNEUWLY, 2004;
GUIMARAES; MACHADO, 2007; MACHADO; BRONCKART, 2005, 2009; MACHADO,
2009), que busca aportes na Teoria Historico Cultural em psicologia e em Ciéncias da
educagao (VYGOTSKY, 2000, 2007, 2008), na Teoria da Atividade (LEONTIEV, 2004), ¢
nas Ciéncias do trabalho: a Ergonomia da Atividade Educacional (AMIGUES, 2004;
SAUJAT, 2004), e a Clinica da Atividade (CLOT, 1999; FAITA, 2004).

Na primeira se¢do, 1.1, apresento o quadro epistemoldgico que constitui o
ISD no que se refere aos conceitos de instrumentos materiais e psicoldgicos, internalizagao,
agir, atividade e acdo. Na se¢do seguinte, 1.2, conceituo géneros do discurso e responsividade
a partir de Bakhtin, e gé€neros textuais na perspectiva vigotskiana assumida pelo ISD. Na
secdo 1.3, exponho como os géneros se consagram como instrumento semidtico e abordo as
bases tedricas de atividade docente, de géneros da atividade e de gestos didaticos para o ISD.
Na tultima se¢do, 1.4, apresento as teorias que abordam os processos de mediagdo formativa

pelos quais as pessoas internalizam instrumentos.

1.1 PRINCIiPIOS DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

De acordo com Guimaraes e Machado (2007), o ISD se constituiu a partir de
1980, com a formacao de um grupo de pesquisa intitulado Grupo de Genebra, coordenado por
Jean-Paul Bronckart, e formado por pesquisadores de diferentes disciplinas (ciéncias da
Educacao, psicologia, filosofia, linguistica e filologia), entre eles Bernard Schneuwly, Daniel
Bain, Joaquim Dolz, Itziar Plazaola, vinculados a Unidade de Didatica de Linguas da

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao da Universidade de Genebra (Suiga).
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Em um primeiro momento, o grupo de pesquisa centrou-se em estudar o
desenvolvimento humano que se revela nos textos, o processo que envolve a producdo de
textos e as capacidades de linguagem que podem ser desenvolvidas com o
ensino/aprendizagem dos géneros textuais. Ja por volta de 2001, na formacdo de um subgrupo
do Grupo de Genebra, o Grupo Linguagem, A¢ao, Formagdo (LAF), agregou-se aos estudos,
o interesse por uma perspectiva de estudo e pesquisa voltada a “analise das acdes e dos
discursos em diferentes situacdes de trabalho, incluindo-se ai a do trabalho educacional”
(GUIMARAES; MACHADO, 2007, p. 11).

Assim, orientado por um quadro epistemologico amplo que se constitui em
pressupostos da Filosofia, da Linguistica, da Psicologia, da Sociologia, e delimitada suas
areas de interesse, o ISD, como uma corrente da Ciéncia do Humano, apregoa que “as
propriedades especificas do comportamento humano resultam de uma socializagdo particular
que ¢ possibilitada pela emergéncia historica de instrumentos semio6ticos” (BRONCKART et
al., 1996, p. 69). Por decorréncia, se filia profundamente as teorias vygotskyanas, uma vez
que Vygotsky se dedicou ao estudo do desenvolvimento do individuo e da espécie humana
(FRIEDRICH, 2012), e aderiu a perspectiva proposta por Marx e Engels de que “o
desenvolvimento humano deve ser apreendido em uma perspectiva dialética e histérica”
(BRONCKART, 2006a, p. 11), e que as fungdes superiores do psiquismo humano foram
construidas historicamente na base da criacao do trabalho e dos instrumentos. De acordo com
Vygotsky (2007, p. 26), o trabalho humano e o uso de instrumentos sao “os meios pelos quais
0 homem transforma a natureza e, ao fazé-lo, transforma a si mesmo”.

Evidentemente, alguns animais também usam instrumentos em sua relagao
com a natureza, por exemplo, quando um macaco utiliza-se de um cip6 para atravessar de
uma arvore a outra, ou uma vara para alcancar um alimento. Contudo, de acordo com
Vygotsky (2007), tais instrumentos nao foram produzidos com objetivos especificos, nao
serdo guardados para uso futuro, tampouco terdo sua funcao preservada para ser transmitida a
outros do grupo social ou geragdes futuras, assim, como faz o homem em um processo
historico-cultural. O homem faz com que a arvore, por meio de instrumentos como o serrote,
o martelo, seja transformada, por exemplo, em uma canoa. Isto é, o homem, por meio de
instrumentos, transforma o que € natural, a arvore, em cultural, a canoa. Dessa forma, “faz
com que a natureza sirva a seus propositos, dominando-a” (VYGOTSKY, 2007, p. 26) e para
tanto se utiliza dos instrumentos como elementos mediadores. Compreendendo instrumentos,

nesse sentido, sob dois aspectos:
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Primeiro: como instrumento material, fisico; segundo: como instrumentos
psicolégicos, como os signos, as palavras, os conceitos, definidos como elementos
mediadores, pois ao dirigirem-se ao controle das agdes psicologicas do individuo,
consequentemente, os instrumentos psicologicos “sdo ferramentas que auxiliam nos processos
psicoldgicos e nao nas agdes concretas” como as ferramentas materiais (VYGOTSKY, 2007,
p- 30). Esta ¢ a diferenca substancial entre o instrumento material e o psicologico, a maneira
como orientam o comportamento humano. O instrumento material serve para que o individuo
transforme a natureza externa, por isso ¢ orientado externamente. Enquanto que o psicoldgico
orienta o que ¢ interno, pois se dirige para o controle do proprio individuo, auxiliando-o na
solucdo de problemas psicolégicos como lembrar, representar, comparar, relatar, planejar,
entre outras acdes internas®*.

Para Vygotsky, a partir da concepcdo exposta de Engels de mediacdo entre
homem e a transformagdo da natureza pelo uso de instrumentos, assim como os instrumentos
materiais (o martelo, a colher, o quadro negro etc.), os instrumentos psicologicos sao criados
pelas sociedades e na cultura ao longo do curso da historia humana, e uma vez internalizados
provocam “transformacgdes comportamentais e estabelecem um elo de ligagdo entre as formas
iniciais e tardias do desenvolvimento individual” (VYGOTSKY, 2007, p. 26). Ou seja, o
desenvolvimento se opera por consequéncia ndo apenas do uso de instrumentos pelo homem,
mas, sobretudo, pelo fato de que os instrumentos ao carregarem a cultura material, os
conhecimentos historicamente elaborados, promovem que o homem internalize operagdes
mentais ¢ fisicas para lidar com aquele instrumento e ainda para realizar adaptagdes que
permitem que o instrumento seja utilizado em novas situagdes.

Portanto, a base de todo o pensamento vygotskiano ¢ a de que a relagdo do
homem com o mundo ¢ uma relagdo mediada, e os elementos mediadores sdo os instrumentos
materiais € os psicologicos, os quais sdo determinantes para o desenvolvimento psiquico de
um sujeito, ou seja, para o desenvolvimento de suas fungdes psicoldgicas superiores. O
instrumento ¢ “um meio de influéncia do sujeito sobre si mesmo, um meio de autorregulacao
e de autocontrole” (FRIEDRICH, 2012, p. 57).

Mas como ocorre a internalizagdo dos instrumentos? De acordo com
Vygotsky, os instrumentos sdo, primeiro, marcas externas, depois se transformam em

processos internos, ou seja, passam a se configurar em uma representacdo mental daquilo que

** De acordo com Friedrich (2012, p. 53), “o conceito de instrumento psicolégico foi desenvolvido por
Vigotski em forma de teses no pequeno texto ‘O método instrumental em psciologia’ (1930) e nos
dois primeiros capitulos da obra ‘A historia do desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores’
(1931)” (grifos da autora).
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existe no mundo externo. E ¢ exatamente o mecanismo externo-interno-externo que o tedrico
chama de processo de internalizacao (VYGOTSKY, 2007).

O externo seria o resultado das intera¢cdes do individuo com um grupo
cultural, uma vez que o homem ¢ um “ser histdrico e produto de um conjunto de relagdes
sociais” (FREITAS, 2005, p. 302). Portanto, o outro, na visdo de Vygotsky, ¢ imprescindivel,
sem ele o homem ndo constitui o mundo signico, ¢ justamente nas relagdes com as pessoas,
com os objetos e com as situagdes, na vida social que o individuo entra em contato com os
signos, com a linguagem, com os fatos, com os conceitos. “Sem os outros, a conduta
instrumental ndo chegaria a converter-se em mediacdo significativa, em signos, € sem estes
nao seria possivel a internalizagdo e a construgao das fungdes superiores” (FREITAS, 2005, p.
306). Dessa forma, o processo de internalizagdo inicia-se com uma atividade externa, no nivel
social, entre pessoas (processo interpsicologico), e depois de passar por uma reconstru¢ao
interna, segundo momento, por uma “longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento” (VYGOSTKY, 2007, p. 58), chega ao nivel individual, ao interior
(processo intrapsicoldgico). A operacdo externa (interpessoal), j& organizada e reconstruida
internamente  (intrapessoal), o que Bakhtin/Volochinov (2006)” denominam de
monologizacdo da consciéncia, ¢, enfim, conteudo interior, e, entdo, a partir do que foi
interiorizado, acontece a exterioriza¢do, terceiro momento do processo. Segundo
Bakhtin/Volochinov, ao exteriorizar-se, o contetido interior (repetindo, ja organizado e
reconstruido) ainda sofre mudancgas, uma vez que orienta-se pelas especificidades do contexto
imediato do ato de fala, dos interlocutores concretos da enunciagdo. Exemplo, os géneros
(operacao externa), sdo apresentados aos professores em formagdao continuada no PDE-
PARANA como objeto de ensino e aprendizagem, por meio de cursos, seminarios, leituras

(longa série de eventos externos — entre pessoas — processo interpessoal). Os professores em

> Ao tomar como base tedrica os preceitos da obra “Estética da criagio verbal” de Bakhtin (2003) e da
obra “Marxismo e Filosofia da Linguagem” de Bakhtin/Volochinov (2006) fago a opcdo de
referenciar os autores catalogados nas edi¢cdes consultadas, ndo me ocupando, portanto, neste
trabalho, em tomar um posicionamento frente & questdo da “problemadtica dos textos disputados”
(BRONCKART; BOTA, 2012). Tal problematica, ja por décadas discutida, foi trazida, novamente,
a discussdo pela obra “Bakhtin desmascarado: historia de um mentiroso, de uma fraude, de um
delirio coletivo” (BRONCKART; BOTA, 2012), onde os autores defendem que, por exemplo,
Volochinov ¢ o autor de “Marxismo ¢ filosofia da Linguagem”, bem como do artigo “Os géneros do
discurso” constante da obra “Estética da criagdo verbal”, atribuindo a caracterizagdo de mentirosa a
afirmativa bakhtiniana que estes textos eram de autoria dele. Em pesquisa e aprofundados estudos,
Bronckart; Bota (2012, p. 18) defendem a derrubada da “tese da onipaternidade bakhtiniana” (em
que Bakhtin é apresentado como sendo o autor da maioria dos escritos de Voloshinov e de uma obra
de Medvedev “O método formal nos estudos literarios”), na inteng¢ao de creditar cada obra a seu
legitimo autor.



38

formagdo, entdo, realizam estudos orientados, debates, tarefas: producdo de projetos de
interven¢do, de material didatico, de artigo cientifico, transposi¢ao do projeto em sala de
aula® e por meio destes eventos, o contetido que era externo passa por organizagio interna,
tornando-se contetido interior. Isto €, nestes eventos, o conteido que era novo para os
professores, vai sendo ressignificado psicologicamente, reconstruido por meio de
reformulacdes mentais (longa série de eventos internos — nivel individual — processo
intrapessoal). Logo, o professor ao voltar para sua pratica pedagogica cotidiana passa a tomar
os géneros como objeto de ensino e aprendizagem, o estava interiorizado, exterioriza-se.
Porém, diante da realidade de seus alunos, de sua escola, de sua carga horaria, de seus
proprios desejos e objetivos, o professor fara adaptacdes, transformagdes, reorganizagdes nos
conteudos estudados (bases epistemolodgicas, eventos de letramento) para que eles se tornem
instrumentos a serem internalizados por seus alunos.

Uma outra questdo ainda merece ser abordada, como os instrumentos s3o
construidos. De acordo com Vygotsky, como ja colocado, os instrumentos sdo construidos nas
relacdes sociais, as quais se estabelecem, muitas vezes, no trabalho, e por isso o trabalho ¢
concebido pelo autor, em sua ligagdo com as teorias marxistas, como um elemento essencial
para a promoc¢ao do desenvolvimento da consciéncia humana como forma superior do
psiquismo. E ¢ a partir deste conceito que Leontiev, discipulo de Vygotsky, desenvolveu a
Teoria da Atividade.

Para Leontiev (2004), as atividades coletivamente organizadas, como as de
nutri¢do, reproducdo e defesa sdo inerentes a maioria das espécies animais. J4 o homem,
diante da necessidade de subsisténcia, ndo s6 adapta o meio, mas o transforma, produzindo
bens materiais por meio da atividade criativa e produtiva: o trabalho (BERNARDES, 2006).
Dessa forma, baseado na obra de Engels, Leontiev (2004, p. 280) apregoa que a
“hominizagao” ocorreu como resultado "da passagem a vida numa sociedade organizada na
base do trabalho”. E ¢ exatamente a vida numa sociedade organizada, ou seja, a dimensao
coletiva do agir humano, a énfase primeira dos estudos de Leontiev.

Como a atividade humana estd relacionada a processos que estabelecam
ligacdo entre o homem e o mundo e que satisfagam as necessidades especiais de um grupo, ela
¢ organizada por um coletivo, pelas motivagoes, finalidades e regras de um coletivo que age

intencionalmente e planeja as agdes a serem realizadas pelos individuos participantes da

* Todas as obrigatoriedades a serem desenvolvidas pelos professores em formagdo no PDE-
PARANA: participagdo em cursos, producdo de tarefas, etc. estdo detalhadamente descritas no
Capitulo 2.
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atividade (LEONTIEV, 2004). Portanto, conforme Bernardes (2006, p. 54), “as acgdes se
constituem nos componentes fundamentais da atividade”, sobretudo, as acdes conscientes,
pois um individuo ao executar uma agdo deve ter consciéncia dos motivos, intengdes, regras
impostas pela atividade, s6 assim suas acdes serdo correspondentes a atividade. O que
significa que a atividade exerce restrigdes nos comportamentos de um individuo singular, no
comportamento daquele que age para realizar uma atividade.

Com o intuito de exemplificar essas proposicdes, a esséncia da acdo
intencional e planejada a partir de Leontiev, Bernardes (2006) recorreu a uma analogia
realizada por Marx entre a atuacdo de um arquiteto ¢ de uma abelha e uma aranha. Enquanto o
arquiteto planeja as suas acdes (a¢do consciente) antes mesmo delas se materializarem:
desenha a planta da casa por onde passardo as tubulagdes, calcula a metragem do todo
decidindo onde ficara cada quarto, a fim de que possa cumprir o motivo (a razdo de agir) e a
inten¢do (a finalidade de agir) da atividade de constru¢do de moradia; a abelha e a aranha
executam as acdes sem planejamento prévio, a acao (nao consciente) esta diretamente ligada a
atividade.

As agdes conscientes seriam, portanto, de acordo com Bernardes (2006, p.
53), “unidades basicas que estruturam a atividade humana”, e sdo elaboradas de acordo com o
motivo, intengdo, regras da atividade e por isso estdo subordinadas aos objetivos conscientes.
Por exemplo, na atividade de formagio continuada, a elaboracio pela SEED/PDE-PARANA
de diferentes tarefas®’ (todas descritas no quadro esquematico do PDE-PARANA no proximo
capitulo) a serem realizadas pelo professor durante sua participagdo no Programa ¢é acdo
consciente que estrutura a atividade (atividade de formagdo continuada). Tal elaboragao
acontece pelo motivo da atividade estar subordinada ao objetivo consciente da SEED/PDE-
PARANA de formar sujeitos epistémicos, como anunciado na DCE-LP (PARANA, 2009).

Para Leontiev (2004) ¢ quando o homem reflete psiquicamente sobre as
acOes a serem por ele realizadas, sobre os motivos, sobre os objetivos de sua acdo, e desta
dentro da atividade coletiva, que o psiquico comeca a se desenvolver em uma etapa superior,
a consciéncia. Evidentemente, ele pode estar atendendo, dentro de uma atividade, uma

necessidade particular, contudo, tem consciéncia que participa de um coletivo e suas agdes

7 Ao me referir as atividades obrigatorias a serem desenvolvidas pelos professores PDE durante sua
participacdo no Programa, utilizo o termo “tarefa”, por dois motivos: a) atividade tem para o ISD
um conceito bem especifico, conforme exponho nesse capitulo tedrico; b) tarefa € o termo utilizado
para os trabalhos desenvolvidos pelos alunos na escola ou sob orientagdo dela, considerando que ao
participar de um programa de formagdo continuada o professor ¢, entdo, o aluno, emprego o termo
no mesmo sentido.
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refletem essa consciéncia quando, por exemplo, ele elege quais instrumentos usar, adaptar ou
criar para mediar sua agdo, para alcancar seus objetivos. Assim, de acordo com Leontiev

(2004, p. 830),

O instrumento € um objeto social, o produto de uma pratica individual. Por
este fato, o conhecimento humano mais simples, que se realiza diretamente
numa acdo concreta de trabalho com a ajuda de um instrumento, ndo se
limita a experiéncia pessoal de um individuo, antes se realiza na base da
aquisicao por ele da experiéncia e da pratica social.

Ainda de acordo com o mesmo autor, as a¢des que um individuo realiza (as
quais participam sempre de uma atividade) sdo executadas de diferentes maneiras, maneiras
estas que ele denomina de operagdes. Logo que as operagdes sdo internalizadas pelo
individuo, elas se transformam em habitos e habilidades, em “praticas automatizadas”, o que
vale tanto para operagdes motoras como para “operagdes mentais e a sua fixagdo sob a forma
de habitos mentais” (LEONTIEV, 2004, P. 323). Assim, quando as operagdes se tornam
habitos e habilidades, o individuo deve se ocupar de novas agdes que dardo origem a novas
operacdes, 0 que promovera que suas fungdes psicoldgicas superiores estejam em constante
desenvolvimento.

Nesse sentido, entra em pauta a importancia dos programas de formagao
continuada para os docentes. Um professor ja dominando sua atividade docente, conhecendo
os objetivos que regem essa atividade, desenvolve em sua pratica pedagogica agdes
singulares, por meio de operagdes diversas, as quais logo se transformam em habitos e
habilidades, e se automatizam. Por isso o professor precisa ser exposto a novas a¢des, novos
instrumentos para que suas fungdes psicologicas superiores se desenvolverem, porque,
segundo Leontiev (2004, p. 283), “todo o progresso no aperfeicoamento, por exemplo, dos
instrumentos de trabalho pode considerar-se, deste ponto de vista, como marcando um novo
grau de desenvolvimento historico nas aptiddes motoras do homem”, bem como de aptidoes
psicoldgicas.

Enfim, de acordo com Leontiev (2004) e de Vygotsky (2007), € por meio do
trabalho, do uso de instrumentos, entre eles, principalmente, a linguagem, que o homem
integra-se a sociedade, a cultura, pois nem o trabalho, nem os instrumentos ¢ nem a
linguagem sdo adquiridos por hereditariedade biologica, mas por um processo de
internalizacdo da cultural criada pelas geracdes anteriores ao longo da historia. “Podemos
dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe d4 quando nasce nao

lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso
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do desenvolvimento historico da sociedade humana” (LEONTIEV, 2004, p. 285). Logo, o
desenvolvimento esta presente nos produtos intelectuais e materiais da atividade humana, na
aquisicao desses produtos, na internalizagdo deles, o homem reproduz suas propriedades,
capacidades e procedimentos formados historicamente, adquirindo assim, ndo apenas o0s
produtos em si, mas todo o desenvolvimento material e intelectual neles potencializados. De
acordo com Sforni (2003), em uma parafrase a teoria de Vygotsky de que o processo de
internalizacdo ndo ¢ algo passivo, “desde as agdes motoras mais simples as agdes mentais
complexas, todos os atos humanos devem ser ‘descobertos’ pelo individuo” (SFORNI, 2003,
p. 76- grifo da autora).

Norteado por todas estas proposi¢des, o ISD centraliza seu interesse na
linguagem como instrumento mediador, pois sua tese ¢ a de que as condutas humanas sdo
resultados de processos historicos de interagdes sociais mediadas pelo uso da linguagem. E a
linguagem (ou os signos linguageiros) que funda a constituicdo do pensamento consciente
humano, e € na pratica linguageira situada (ou nos textos e nos discursos produzidos pelos
homens) que o agir humano se realiza. A linguagem ¢, portanto, conforme palavras de Hila
(2011, p. 73), “um verdadeiro instrumento semidtico, ou a grande ferramenta simbdlica a
gerar desenvolvimento, d4 ao homem a oportunidade de agir e de existir, no interior de
atividades socialmente contextualizadas”. Ela ¢ o instrumento fundador e organizador das
fungdes psicoldgicas superiores (BRONCKART, 2006).

Assim, ¢ por meio da linguagem que se interpretam as condutas ativas ou o
agir dos agentes produtores das praticas linguageiras situadas, foco de interesse do ISD, que
visa, entdo, segundo Lousada (2011, p. 61), “investigar a problematica do agir humano tendo
como base a linguagem”. Ou seja, conforme defende Bronckart (2008), tomano como ponto
de partida os estudos de Ricoeur, o agir humano s6 pode ser analisado a partir dos textos que
comentam o agir, e nunca somente pela simples observac¢ao das condutas humanas.

Com igual importincia, o ISD se respalda na Teoria do Agir
Comunicacional de Habermas (BRONCKART, 2008), para quem a linguagem ¢ o
instrumento pelo qual os individuos constroem, em conjunto, valores sociais, €, a0 mesmo
tempo, ¢ pela linguagem, pelo agir por meio da linguagem, que os individuos sdo avaliados.
Os valores sociais sao denominados por Habermas como “mundos representados”, os quais se
distinguem em: mundo objetivo, mundo social, mundo subjetivo (BRONCKART, [1999]
2009). O mundo objetivo envolve o ato fisico da enunciacio; o social compreende as normas,
as regras conhecidas pelos integrantes de um grupo social; ¢ o subjetivo se relaciona a

imagem que o individuo projeta de si ao agir, bem como a imagem que tem do outro.



42

Em decorréncias de todas estas influéncias, o ISD estabelece algumas
adaptagOes conceituais e defini¢des ad hoc para alguns termos:

Agir — ¢ um termo neutro, pois corresponde a qualquer comportamento
ativo de um organismo, mas se divide em: agir geral/praxioldgico: utilizado para designar as
formas de intervengao orientadas por um ou por varios seres humanos no mundo; e agir de
linguagem: que € o agir verbal restrito aos seres humanos (MACHADO et al., 2009).

Apenas depois do agir ser interpretado, ele ¢ (re)configurado como
“atividade”: quando o agir ou as formas de organiza¢cdo dos humanos estiverem implicadas
em dimensdes motivacionais (razdes de agir) e intencionais ou os “efeitos que se espera obter
com esse agir” (MACHADO et al., 2009, p. 23), que relacionados a um agir coletivo sdo
chamadas de finalidades do agir. Entdo, dimensdes envolvidas sob um ponto de vista
sociologico.

Mas quando o agir for constituido de dimensdes psicoldgicas, ou seja, de
acOes imputaveis a um individuo singular que também esta dotado de motivo (ou razao de
agir), de intencao (ou querer-fazer individual) e que conhece e assume a sua responsabilidade
frente ao acontecimento (ou um provavel poder-fazer), o termo ¢ “acdo” (BRONCKART,
2006). A agdo, portanto, conforme Bronckart ([1999] 2009, p. 40), “constitui, de fato, essa
unidade de andlise reinvindicada para a psicologia por Vygotsky, dado que mobiliza e coloca
em interagdo as dimensdes fisicas (ou comportamentais) e psiquicas (ou mentais) das
condutas humanas”. A agdo ¢ compreendida como um recorte da atividade, um agir singular
que ¢ isolado da atividade coletiva, ¢ € o grande foco de atengdo dos estudos e pesquisas do
ISD, pois ¢ por meio da agdo realizada por um individuo singular que a atividade coletiva
pode ser observada, analisada e compreendida.

Tarefa- enquanto que para a Teoria da Atividade, as maneiras de executar as
acoes sdo denominadas de operagdes, para o ISD o termo empregado ¢ “tarefa”, e para a
realizagao das tarefas, o individuo executa cadeias de atos ou “gestos” (BRONCKART,
2006). Por exemplo, no caso do trabalho docente, na agdo de ensinar a compreender e
interpretar um texto, o professor realiza varios gestos didaticos (gestos da profissdo docente):
a) encaminhar a leitura do texto em voz alta; b) debater o tema tratado pelo texto junto aos
alunos; c) realizar perguntas que levem o aluno a identificar no texto marcas deixadas pelo
autor do sentido pretendido: d) solicitar que os alunos respondam perguntas oferecidas pelo
material didatico a respeito do texto; entre outras.

Ator - o responsavel pela realizagdo do agir, por assumir razdes e intengdes

internas (pessoais, singulares) para seu agir, recebe a denominagao de “ator”. Mas, aquele que
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age sem configurar-se como responsavel por seu agir, ou seja, se as razdes € as intengdes que
conduziram seu agir foram apenas de carater coletivo, ele ¢ considerado apenas um “agente”
(MACHADO; BRONCKART, 2009; BALTAR, 2008). Por exemplo, o professor PDE ao
elaborar o seu Projeto de Interven¢do Pedagdgica estabelece alguns conteudos basicos a
serem abordados no processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, aponta seus motivos, suas
intencdes, as capacidades e os recursos que serdo necessarios. Esse seu texto, o Projeto,
revela, portanto, a figura da acdo do professor no papel de ator, uma vez que ele se apresenta
como responsavel por seu agir. Entretanto, se esse professor expde que o contetido
apresentado em seu Projeto apenas responde as exigéncias de documentos governamentais, a
figura da acdo do professor podera ser interpretada como a de agente. Esta tudo pronto,
definido, acabado, ao professor cabe o papel de aplicador do conteudo.

Para agir - o homem utiliza-se de instrumentos materiais disponiveis no
ambiente, ¢ instrumentos psicologicos, tal como ja abordado e que pode ser exemplificado
pela tabela organizada por Nascimento (2012), que se centra na apresentagdo de instrumentos

relacionados a profissdo docente:

Figura 1 - Tabela de instrumentos materiais e psicologicos disponiveis no ambiente docente

Instrumentos materiais: ferramentas | Instrumentos  psicol6gicos: permitem a
de trabalho em diferentes suportes e | construcédo de novas significacfes sobre o objeto
linguagens de ensino
e videos, audios, e todos os signos possiveis,
e sides, e as obras de arte,
e transparéncias, e aescrita,
e equipamentos laboratoriais, e desenhos, esquemas,
e acesso as midias diversas: e clementos graficos,
impressas, radio, tv, digital e planos, roteiros, manuais, projetos,
e TVs Multimidia e sequéncias didaticas,
e AVAs (Ambiente Virtual de e cxemplos, guias de leitura, normas,
Aprendizagem) pareceres técnicos,
e TICs (Tecnologias de informagao e grades de controle para regular a produgéo
€ comunicagao) escrita,
e quadros organizadores da memoria das
aprendizagens,
e gestos didaticos discursivos multimodais,
e goéneros discursivos orais, escritos e
multimodais.

Fonte: Nascimento (2012, p. 12).

A exemplificacdo da autora esta relacionada as “mediacdes formativas

instrumentalizadas”, e, especificamente, sobre os instrumentos psicologicos, ela os considera
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“como orientados para processos psiquicos do sujeito como meios de autorregulacdo e de
autocontrole” (NASCIMENTO, 2012, p. 12).

Importante ressaltar que, para o ISD, ¢ por meio dos textos e dos discursos
que as condutas ativas ou o agir sdo interpretados, ou seja, que os papéis de ator ou de agente
que assumem o actantes podem ser apreendidos. E ¢ nesse sentido, que os textos proferidos
pelos responsaveis pela formagdo continuada no PDE-PARANA e pelos professores em
formacgdo sdo as grandes ferramentas que permitem que eu possa interpretar a atividade de
formacdo continuada, onde agem coletivamente os individuos formadores, e as acdes dos
professores em formagdo no processo de internalizagdo dos géneros como novos instrumentos
psicologicos.

Enfim, dada a importancia dos textos para o ISD, isto ¢, sendo eles os
correspondentes empiricos/linguisticos das atividades de linguagem de um coletivo de
trabalho e de um individuo singular, os textos sdo concebidos como os principais
instrumentos do desenvolvimento humano. E apesar das a¢des de linguagem serem, segundo
Machado (2005, p. 250), a unidade de anélise privilegiada e objeto maior dos estudos do ISD
e ndo os textos, sdo os textos que permitem “que o individuo aja sobre a natureza e sobre o
outro”. Assim, os textos sdo considerados construtos historicos que materializam “a¢des de
linguagem, participando das atividades sociais de linguagem” (p. 251), e por terem, nesta
perspectiva, lugar de destaque, os sdo abordados por uma se¢do especifica dentro deste

capitulo.

1.2  Os TEXTOS: GENEROS TEXTUAIS

Conforme de Bronckart ([1999] 2009, p. 69), na defini¢do do ISD, os textos
sdo “producdes verbais efetivas, que assumem aspectos muito diversos, principalmente por
serem articuladas a situagdes de comunicacdo muito diferentes. Sdo essas formas de
realizagdo empiricas diversas que chamamos de textos”. Ou seja, de acordo com a situagdo de
comunicagdo: contexto onde ocorre a interagdo, com os agentes participantes, da formacao
discursiva ou campo, o texto, como um correspondente empirico, pode assumir diferentes
formas, também chamadas de diferentes espécies de texto, os quais passam a receber a
denominacdo de géneros textuais (BRONCKART, [1999] 2009). Tal concepcdo formou-se,
sobretudo, a partir das teorias de Bakhtin sobre género discursivo.

Segundo os estudos de Rodrigues (2004), desde a Antiguidade, o campo

artistico-literario e a Retorica ja se ocupavam dos géneros em seus estudos, porém em um
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conceito “apartado da vida social, e ndo como formas discursivas que se distinguem dos
géneros de outras esferas socio-ideologicas” (RODRIGUES, 2004, p. 422). Por isso, Bakhtin
¢ considerado o precursor da visdo de género em uma perspectiva social, histérica, ideologica
e discursiva, tanto porque esta concepg¢do, conforme Rodrigues (2004), estd contemplada em
grande parte dos trabalhos do autor. Por exemplo, em “Estética da criacdo verbal” no capitulo
“Os géneros do discurso”, o autor expde que toda forma de utilizagdo da lingua se faz em
forma de enunciados, sejam orais ou escritos, constituidos por integrantes de diferentes
“campos da atividade humana” (BAKHTIN, 2003, p. 261). E os Campos sdo inumeros, por
exemplo: o campo familiar, o escolar, o jornalistico, o religioso, etc., ¢ em cada um dos
campos existentes, a comunicagdo entre aqueles que participam da interacao acaba por formar
diferentes praticas sociais, as quais sdo representadas pelos géneros, verdadeiros “modelos
que viabilizam a comunica¢ao” (KLEIMAN, 2007, p. 12). Por exemplo, dentro do campo da
atividade escolar ocorrem praticas sociais de linguagem, ou formas de organizacdo das
atividades especificas deste grupo social, como a chamada de alunos e o registro das notas
bimestrais, praticas que acabam por dar origem a diferentes espécies textos: a lista de
chamada, lista de notas dos alunos. Assim, os géneros refletem os valores ideologicos, as

condig¢des especificas e as finalidades de cada campo, e, segundo Bakhtin (2003, p 262),

[...] ndo so por seu conteudo (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja,
pela selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas
acima de tudo, por sua estruturagdo composicional. Todos esses trés
elementos — o conteudo tematico, o estilo, a construgdo composicional —
estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo igualmente
determinados pela especificidade de um determinado campo de atuagao.

O conteudo tematico se refere ao que pode ser tido dentro de um campo, as
ideias e aos valores compartilhados pelos individuos que integram um determinado campo da
atividade humana. E por isto que em alguns géneros os temas podem ser tratados de forma
mais criativa e em outros ndo, o que Bakhtin (2003, p. 281) denomina como “exauribilidade
do objeto e do sentido”. Isto €, o sentido de um texto é construido pelo autor de forma mais
estanques em alguns géneros, como nas ordens, por exemplo, em que o autor ndo ¢ livre para
criacdes, apenas deve expor o que se pretende de forma direta e objetiva, para que seu
interlocutor execute a ordem exatamente como o esperado pelo autor. Como € o caso também
do livro de chamada, por ser um formulario, ndo permite subjetividades, criagoes. O professor
deve produzir a lista de acordo com as normas estabelecidas, seguindo a finalidade e a

organizagdo ja sedimentadas pelo campo: o sistema educacional.



46

Ja no caso dos artigos de opinido, por exemplo, o género se organiza a partir
de uma exauribilidade em que o tema ndo se encerra em um Unico evento comunicativo. A
opinido do autor de um artigo sempre dard condi¢des para novas e/ou diferentes opinides de
seus interlocutores. Neste aspecto, entende-se que o conteudo temdtico em um artigo de
opinido nao ¢ tratado com total exauribilidade.

A estrutura composional ¢ a forma estrutural textual e semidtica dos textos
pertencentes a um determinado género. O artigo de opinido, por exemplo, ¢ composto de
formas tipicas: apresenta¢do de um titulo, predominancia de sequéncias argumentativas que se
organizam por meio de operadores com valor logico-argumentativo.

E o estilo diz respeito as unidades linguistico-discursivas relativamente
estabilizadas em um género, como no artigo de opinido, para dar continuidade ao exemplo
anterior: predominancia do discurso interativo com a presenga da primeira pessoa do discurso,
formas verbais no tempo presente, pretérito perfeito do indicativo e futuro perifrastico; uso de
vozes de autoridade como mecanismo enunciativo (BALTAR, 2007; GONCALVES, 2009).

Também de acordo com Bakhtin (2003), todo enunciado tem uma razao
para ser produzido, assim, a partir de seu querer-dizer, da finalidade do que se propde a
comunicar, do tema a ser tratado, um individuo escolhe um dos modelos de textos/um género
para participar de uma situacdo comunicativa. Por exemplo, com a vontade ou a necessidade
(finalidade) de procurar alguém que estd desaparecido, o individuo produz (ou encomenda a
produ¢do de) um cartaz (um género), o qual, por sua vez, ¢ composto de formas tipicas
composicionais, de certa estabilidade que se originou a partir do contetido tematico a ser
tratado dentro do campo: o cartaz ¢ composto de uma foto, geralmente, atual da pessoa
desaparecida, do nome da pessoa, local e data de desaparecimento, endereco, telefone da
pessoa ou institui¢do a ser comunicada caso alguém localize o desaparecido.

E neste mesmo sentido, que a premissa bakhtiniana é de que todo e qualquer
producdo de um género esta fundamentalmente vinculada aos participantes da interacao, visto

que para Bakhtin (2003, p. 282),

[...] os participantes imediatos da comunicagdo, que se orientam na situagao
e nos enunciados antecedentes, abrangem facil e rapidamente a intengdo
discursiva, a vontade discursiva dos falantes, e desde o inicio do discurso
percebem o todo do enunciado em desdobramento.

Esses participantes ou parceiros, diferentemente da linguistica tradicional

que os via de forma isolada, apenas como “ouvintes” ou “receptores”, sdo para Bakhtin
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(2003), parte constitutiva da comunicagdo verbal. Por isso, também o termo interlocutor, por
nao apreender o amplo carater participativo do ouvinte/leitor no processo de interagdo, recebe
a denominagdo, em muitas das obras de Bakhtin, de o “outro”. O enunciado elabora-se sempre
em fun¢do do outro, por isso o autor de um texto, oral ou escrito, sempre espera ser
compreendido pelo outro. Para Bakhtin (2003, p. 271), “toda compreensdo ¢ prenhe de
resposta”, pois o autor nao espera apenas a compreensao, a qual ¢ apenas a primeira etapa do
processo na realidade da comunicagdo. Ele espera do outro uma resposta, isto ¢, ndo uma
reproducdo dos pensamentos e idéias do autor, mas “uma atitude responsiva ativa”, onde o
outro pode concordar ou discordar (de forma total ou parcial) de seu interlocutor, pode
completar, adaptar, executar o que foi enunciado. Enfim, reagir de alguma forma a um
enunciado. Seja a resposta de natureza atitudinal (por meio de condutas ndo verbais) ou
linguistica (condutas verbais) (MENEGASSI, 2009), pois a responsividade ¢ um elemento
constitutivo do dialogismo. E ela que permite que o didlogo continue, seja interrompido ou
postergado de alguma forma (MENEGASSI, 2008).

Baseados nos pressupostos bakhtinianos e na afirmativa daquele autor de
que o nivel de responsividade ¢ variavel, Menegassi (2009) distinguiu trés niveis de
manifestagdo da responsividade: a responsividade imediata, a silenciosa ¢ a retardada.

A responsividade imediata ocorre quando logo apos ouvir/ler um discurso, o
interlocutor materializa uma resposta de alguma forma, que pode ser em um ato fonico,
manuscrito, gestual, ou até mesmo por meio de expressdes faciais. E uma devolutiva imediata,
0 que nao significa, segundo Menegassi (2009, p. 160), relacdo de tempo, de cronologia, “¢
uma atitude responsiva certa, determinada, imediata a provocacao do locutor”. Por exemplo,
quando telefonei para as professoras PDE turma 2009, que se propuseram em seus Projetos de
Intervengdo Pedagogica trabalhar com o ensino dos géneros textuais, convidando-as para
serem sujeitos empiricos de minha pesquisa, a resposta, ja ao telefone, antes mesmo de nosso
encontro pessoal, foi imediata, duas concordaram, uma outra professora nao.

Para Menegassi (2009), o segundo nivel, a atitude responsiva silenciosa,
esta ligado “a execucio da ordem compreendida e acatada” (MENEGASSI, 2009, p. 272). E
uma devolutiva que ndo requer necessariamente a verbalizagcdo oral ou escrita da resposta,
pois ¢, mais geralmente, um atendimento e cumprimento de um pedido, de uma solicitagao ou
de uma ordem construidos em uma “relacdo social altamente assimétrica, autoritaria na
relacdo entre falante e ouvinte” ou em situagdes institucionalizadas “em que o enunciado se
articula de forma que nao reste ao destinatario da palavra outra possibilidade que nao seja o

cumprimento fiel e silencioso do que lhe foi solicitado” (MENEGASSI, 2009, p. 163).
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Exemplo: o segundo questionario que enviei as professoras, ja estabelecidas como sujeitos da
pesquisa, foi por elas respondido seguindo as regras da participagdo delas na pesquisa.
Naquele momento, elas ndo tinham op¢do em aceitar ou ndo responder ao questionario, pois
jé& estavam concordadas com as regras daquela interagao.

Um outro aspecto que também caracteriza a responsividade silenciosa ¢ a
“necessidade de compreensao mais abstrata, de reelaboragao mental” (MENEGASSI, 2008, p.
137), por isso ndo imediata. O interlocutor precisa de um tempo maior para a abstragdo do
discurso do outro para reelaboragdo de sua resposta. Este tipo de resposta esta presente mais
constantemente na producdo escrita. Apods refletir sobre leituras, debates, comentarios,
opinides, noticias o individuo reflete, seleciona, organiza seu discurso e elabora seu texto-
resposta. Tempo que, muitas vezes, ndo ¢ considerado pela escola. Logo apds o trabalho com
a leitura de um texto, pede-se que o aluno produza um texto escrito, e ainda, geralmente, que
o produza, responda ao discurso anterior, dentro do tempo padrao da aula.

Baseado nestas duas defini¢des, o Projeto de Intervencao Pedagdgica, o
Material Didatico-Pedagogico, o Artigo final sdo respostas silenciosas dos professores PDE ja
esperadas pelo Programa, em decorréncia da participagdo deles no PDE-PARANA: acatam o
estabelecido pelo Programa, por isso sdo produzidos depois de um determinado tempo de
participagdo do professor no Programa, isto ¢, o Programa reconhece a necessidade de
abstracdo, de reelaboracdo do que foi estudado durante os primeiros meses de participagdo do
professor em cursos, semindrios, encontros de orientacdo, conforme pode ser averiguado no
cronograma de tarefas a serem realizadas pelos professores PDE turma de 2009 (ANEXO 1).

No referido cronograma, as atividades de aula inaugural, seminario
integrador, palestras, oficinas, cursos para formagdo tecnoldgica estdo determinadas para os
meses de maio a setembro de 2009; o evento sobre direitos autorais, para setembro de 2009;
encontros de orientacdo, com inicio em agosto de 2009; cursos sobre fundamentos da
educagdo, de setembro a outubro de 2009; eventos de inser¢ao académica, nos dois primeiros
semestres de 2009; e, finalmente, a elabora¢do do Projeto de Intervencdo Pedagogica na
escola: “a partir da primeira orientagdo” (PARANA, 2009b, p. 14), ou seja, a partir de agosto
de 2009, depois da participagdo em diversos e diferentes eventos.

Ja a atitude responsiva de acao retardada difere-se das outras duas por ser,
para Menegassi (2009, p. 165), “uma materializa¢do de efeito retardado da resposta inerente a
um determinado enunciado”. Ela acontece quando o interlocutor apds ouvir/ler um discurso
permanece por um tempo, curto ou longo, mas de qualquer forma, “temporalmente deslocado

da situagdo real. Contudo, ela & perceptivel nos discursos subsequentes do parceiro da
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comunicagdo, em situagdes comunicativas diversas daquela que lhe deu origem”
(MENEGASSI, 2008, p.139).

O efeito retardado acontece, muitas vezes, pela propria natureza da
enunciacdo, que ndo exige uma manifestacdo imediata, a qual se materializa de forma verbal
ou por meio de comportamentos. Por exemplo, as professoras PDE mesmo realizando estudos
sobre a teoria dos géneros textuais e sua transposi¢ao didatica durante todo o periodo de
participagdo no PDE-PARANA podem apenas comegar transformar suas praticas pedagogicas
muito tempo depois de terem sido certificadas no Programa, quando, em sala de aula, em
situagdo comunicativa diferente, sentirem a necessidade de tomar os géneros como
instrumento de mediagdo para o ensino da lingua materna e objeto de ensino.

Além desses trés niveis, Menegassi (2008), em pesquisa sobre a escrita
produzida por alunos do ensino superior, chegou a outros dois niveis que sdo manifestacdes
dos primeiros: a) A resposta ativa - quando depois de manifestar uma resposta silenciosa, o
individuo manifesta a de efeito retardado ampliando-a com a apresentacdo de argumentos,
mas sem exposicao de reflexdes pessoais; b) A resposta ativa e critica - ocorre 0 mesmo que
na ativa, porém com a apresentacdo de argumentos, de explicagdes e exemplos formados de
acordo com os julgamentos e avaliacdes pessoais feitas pelo individuo. E este nivel de
responsividade, uma resposta ativa e critica, que o PDE-PARANA espera do professor PDE
apds sua participacdo no Programa: apos refletir, selecionar, organizar seu discurso, o
professor elabora seu discurso baseado em argumentos, explicagdes e exemplos, de acordo
com julgamentos e avaliagdes pessoais, € assim responde ativa e criticamente aos discursos
proferidos na formagao continuada.

Sobre estes conceitos, Menegassi (2009) destaca ainda que as respostas
podem ser tanto para o outro, uma outra pessoa, quanto para o outro de si mesmo, a propria
pessoa. Em qualquer um dos casos, a responsividade ¢ “resultado da internalizagdo e da
reconstru¢ao das praticas sociais das quais o sujeito toma parte ao longo de sua existéncia”
(MENEGASSI, 2009, p. 152). A nocdo de responsividade €, portanto, um fundamento
importante para que eu compreenda como e em que medida as professoras PDE internalizam
os géneros textuais durante a participagdo delas no PDE-PARANA.

Enfim, embora tome todas estas concepgdes bakhtinianas como base ¢ a elas
seja totalmente convergente, o ISD ndo adota a expressdo géneros do discurso e sim géneros
de texto. Para Bronckart ([1999] 2009, p. 72), os textos por estarem sempre “articulados as
necessidades, aos interesses ¢ as condigdes de funcionamento das formagdes sociais no seio

das quais sdo produzidos”, acabam por determinar diferentes “modos de fazer textos, ou
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diferentes espécies de textos”. Por exemplo, com a emergéncia de uma nova formacao social,
a internet, os individuos coletivamente organizados passaram a criar novas espécies de textos,
como os presentes no facebook, no twitter que sdo uma nova forma de conversacio entre as
pessoas por meio virtual. Os textos produzidos nestas duas redes sociais, pela utilizagdo
constante de seus usuarios, passam a ser construtos sociais e historicos, um conjunto de textos
com caracteristicas proprias € comuns aquelas situagdes comunicativas, por isso, “na medida
em que todo texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos ou em um género,
adotamos a expressao género de texto em vez de género de discurso” (BRONCKART, [1999]
2009, p. 75).

Diante disso, a compreensdo ¢ a de que os géneros sao criados, alterados,
transformados com o tempo, no curso da histéria. Por exemplo, os e-books que modificam o
livro papel, inserindo anima¢do com movimento de cendrio e de personagens, representagao
do texto escrito, isto ¢, além do leitor acompanhar a leitura, simultaneamente ouve a voz dos
personagens, do narrador contando a historia, ouve também uma musica ambiente que
tematiza o conflito, a relacdo de romance, etc. Ou seja, se as praticas sociais estdo diretamente
ligadas a época historica, ao lugar, a cultura que as constituem, e por isso sdo dindmicas e
historicas, os géneros, por serem materializagao dessas praticas, também o sdo.

De acordo com Marcuschi (2005), um outro aspecto que justifica a
historicidade e plasticidade dos géneros dando-lhes dinamicidade, ocorre porque um género
pode agregar a funcdo de um outro, ou de outros, o que ele denomina de “intertextualidade

intergéneros”. Por isso, para Marcuschi (2005, p. 19), os géneros

Devem ser vistos na relacdo com as praticas sociais, 0s aspectos cognitivos,
os interesses, as relacdes de poder, as tecnologias, as atividades discursivas e
no interior da cultura. Eles mudam, fundem-se, misturam-se para manter sua
identidade funcional com inovagdo organizacional.

Neste processo, alguns géneros sdo mais estaveis, mais rigidos, como os
ligados ao campo da vida publica. Os documentos pessoais de identificagdo, por exemplo,
como a certiddo de nascimento, o livro de chamado do professor, como ja citado, entre outros
que sao formularios padrozinados. Ja os do campo da atividade mididtica sdo de menos
estabilidade formal, como os anuncios publicitirios que podem se constituir apenas de uma
imagem, de imagem e texto; podem agregar outros géneros em sua formagdo, como poemas,

fotos, provérbios, manuais de instrucdo; podem se destinar apenas aos adolescentes, as



51

mulheres, aos homens; se diferenciando se forem veiculados na TV, no radio, no jornal
impresso, na internet.

Portanto, cada situagdo comunicativa especifica ¢ nova e singular, isto &,
cada interacdo ¢ uma nova interagdo concreta e Unica, localizada dentro de um momento
historico, de uma ideologia que subjaz os interlocutores ¢ ao campo. Assim, um individuo
singular ao interagir dentro de um campo da atividade humana, do objetivo estabelecido por
ele, da tematica a ser abordada, da valora¢do que o tema tem para ele e para seu interlocutor,
do lugar e do tempo historico-social que ele e seu interlocutor ocupam, escolhe um género,
um modelo estabilizado pela atividade coletiva. Porém, sobre o modelo, o individuo faz um
recorte, com a finalidade de agir sobre uma situagdo comunicativa especifica, o que provoca,
por vezes, a transformacao e a criagdo de novos géneros de texto.

Conforme Machado e Cristovao (2006, p. 550),

Desde o momento do nascimento, a exposicdo continua aos gé€neros vai
construindo nos leitores e nos produtores um conhecimento intuitivo das
regras ¢ das propriedades especificas de diferentes géneros, mesmo que de
forma nao consciente ou sistematica. Essas regras e propriedades acabam por
ser apropriadas e, como em todos os processos de aprendizagem social,
acabam por sofrer modificagdes continuas.

E frente a tudo isso, por comportar géneros mais estabilizados em suas
defini¢des e rotulos, outros muito dindmicos promovendo divergéncias em suas classificagdes
e rotulagens, e ainda por existirem constantemente novas espécies de textos que, de acordo
com Bronckart ([1999] 2009, p. 74), “a organizacdo dos géneros apresentam-se, para 0s
usuarios de uma lingua, na forma de uma nebulosa”. Por isso, a principio, o critério mais
objetivo para identificar e classificar os géneros seria buscar reconhecer e classificar os
segmentos especificos que os configuram, uma vez que os segmentos existem em numero
limitado e sdo identificaveis por suas caracteristicas linguisticas e recebem a denominacao de
“tipos de discurso, porque sdo “produto de um trabalho particular de semiotizagdo ou de
colocacdo em forma discursiva” (BRONCKART, [1999] 2009, p. 76). Entretanto, como
exposto, cada nova situagdo de comunicagdo € nova, assim o individuo singular ao recortar
um modelo (um género) faz adaptagdes no modelo, (re)organizando os tipos de discurso que
compde o género-modelo de acordo com seu estilo proprio, que estard entrelacado a seu
objetivo na interacdo, a ideologia, a seus interlocutores, etc. Nesse sentido, O ISD, partindo
dos trabalhos de Bakhtin/Volochinov (2006), coloca sempre em primeiro plano a praxis, e

compreende que o procedimento de andlise de um texto s6 pode “ser ‘descendente’ (indo das
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atividades sociais as atividades de linguagem e destas aos textos e aos seus componentes
linguisticos)” (BRONCKART, 2006, p. 143- grifo do autor), centrando-se, primeiro, ‘“nas
condi¢des sociopsicoldgicas da producao de textos e depois, considerando essas condigdes, na
analise de suas propriedades estruturais e funcionais internas” (BRONCKART, [1999] 2009,
p. 77).

Chego entdo a definicdo mais especifica de géneros textuais para o ISD,
concebida por Schneuwly (2004), a qual, de acordo com Machado e Lousada (2010), foi
construida a partir da no¢do de géneros de Bakhtin e a luz da psicologia de Vygotsky. Para
Schneuwly (2004, p. 27) o género ¢ um instrumento que fornece ao sujeito as bases da
comunicagdo, permitindo que ele aja com a linguagem em diferentes situagdes, pois o género
representa a realidade, as diferentes praticas discursivas existentes. Desta forma, para
Schneuwly, que foi quem, de acordo com Machado e Cristovao (2006, p. 550-551), acabou
fornecendo “uma das concepgdes mais vigorosas para a questdo do ensino e da aprendizagem
de géneros e para a elaboracdo de materiais didaticos adequados”, o género ¢ definido e
caracterizado como “um instrumento semidtico complexo”, e como instrumento “encontra-se
entre o individuo que age e o objeto sobre o qual ou a situagdo na qual ele age”
(SCHNEUWLY, 2004, p. 23-27), podendo se traduzir em um esquema que se constituiu no

quadro epistemologico marxista, a saber:

Figura 2 - Género na perspectiva do ISD

Instrumento

sujeito Objeto ou situagéo

Fonte: Figura adaptada de Schneuwly (2004, p. 25).

Para agir sobre um objeto ou situagdo, o sujeito se utiliza de instrumento
mediador, que ¢ um construto histérico socialmente elaborado, ou seja, ¢ resultado das
interagdes sociais historicamente constituidas, assim como afirma Bakhtin (2003, p. 283), “se
os géneros do discurso ndo existissem e nés ndo o domindssemos, se tivéssemos de crid-los

pela primeira vez no processo do discurso, de construir liviemente e pela primeira vez cada
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enunciado, a comunicacdo discursiva seria quase impossivel”’. Mas Schneuwly (2004)

concebe o instrumento ainda como tendo duas faces, o que atualiza a Figura 2:

Figura 3 - Género na perspectiva do ISD — Perspectiva atualizada.

Instrumento
Esquema(s)  Artefato
de utilizacdo | material ou

simbdlico

sujeito Objeto ou situacdo

Fonte: Schneuwly (2004, p. 25).

Nas duas faces do instrumento, de um lado estd o artefato, como parte do
instrumento, e do outro, como outra parte integrante, esta(ao) o(s) esquema(s) de utilizacao do
artefato. Uma melhor compreensdo dessa concep¢do ¢ possivel quando retomados os
pressupostos vygotskianos sobre instrumentos e, principalmente, a distingdo de artefato e
instrumento proposta por Rabardel (1995).

No sentido que Vygotsky atribui a instrumento, conforme exposto no inicio
deste Capitulo, ele ¢ algo material ou psicologico construido pelo sujeito para atender suas
necessidades, as quais sdo a esséncia da atividade humana instrumentalizada (LEONTIEV,
2004). Quando o instrumento transforma um ambiente fisico e/ou social por meio da atividade
instrumentalizada (atividade realizada com a ajuda de instrumento), o instrumento transforma
também o proprio sujeito, visto que aumenta os conhecimentos do sujeito sobre aquele
ambiente fisico e/ou social, o que desenvolve suas capacidades para agir e a regulagdo de seu
comportamento. Por exemplo, para se relacionar com as pessoas, quando elas ndo ocupam um
mesmo lugar fisico, de um modo mais rapido e interativo do que as cartas, o homem criou o
género e-mail, caracterizado como género textual por ter sido criado a partir da evolugdo
tecnoldgica, de uma necessidade historica e cultural e pela interagdo social de um coletivo de
pessoas (em uma atividade coletiva), uma reconfiguragdo, uma adaptacao do género carta. Ou
seja, € um construto historico originario das geracdes antecedentes, que passou a ser

considerado um género especifico a partir do momento que um coletivo o estabeleceu como
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meio de comunicacdo virtual, o que significa que os sujeitos o internalizaram como
instrumento de mediagio entre eles e outros sujeitos por meio virtual®®.

Como instrumento mediador, o e-mail esta entre um sujeito € um outro em
uma situagdo de comunicagdo especifica. Ao utilizar o e-mail, um artefato simbdlico, que
conforme Figura 3, ¢, segundo Vérillon (s/d*’), “apenas um componente parcial da acio
instrumentada”, o sujeito transforma um ambiente comunicativo e se transforma, na medida
em que adquire conhecimentos a respeito de como funciona a tecnologia para o envio e
recebimento do e-mail, da linguagem a ser empregada, da estrutura formal do texto, o que é
conveniente tratar neste tipo de situagdo comunicativa (o tema), e passa a integrar por e-mail
como um meio de comunicagdo entre ele e as outras pessoas. Isto ¢, utiliza o e-mail por meio
de esquemas de utiliza¢do daquele género, outro lado do instrumento representado pela Figura
3. O que Vérillon (s/d) denomina de “um conjunto complexo de representagdes,
conhecimentos, operacdes mentais ¢ habilidades motoras que sdo colocados em jogo pelo
usuario durante a operacdo™. Conceitos originarios de Rabardel (1995) para quem o
instrumento ¢ uma entidade mesclada, em uma de suas partes ele ¢ artefato e na outra ¢
esquema cognitivo.

A partir do mesmo exemplo, ao se propor o uso do e-mail para uma pessoa,
enquanto externo a ela, este género existente por si sd, por isso ¢ considerado por Rabardel
(1995) apenas um artefato. Ele ainda ndo ¢ um elemento mediador da a¢do humana. Porém,
quando a pessoa, a quem foi fornecido o e-mail, se apropria’ dele, integrando as
potencialidades e limitagdes desse artefato a sua atividade, adaptando-o as suas necessidades
de uso, no caso comunicativo, as suas finalidades determinadas, o artefato se transforma em

instrumento.

** A questdo de classificagdo do e-mail (o que acontece também com alguns outros géneros) como um
género ou como um suporte de género € bastante controversa. Por isto, ¢ importante expor que
classifico, nesta exemplificagdo, o e-mail como um género, mas em alguns outros momentos do
texto desta tese, o e-mail recebeu a configuragdo de um suporte tecnoldgico para troca de
mensagens entre mim e as professoras sujeitos da pesquisa. Isto porque compreendo e-mail na
concepcdo que Marcuschi (2003, p. 17) defende: “trato a palavra e-mail como se fosse uma
homonimia, ou seja, um termo com duas acepg0es tanto de origem como de fung3o. [..], o e-mail na
funcdo de correio eletronico é nitidamente um servigo que transporta os mais variados géneros, tais
como propagandas, oficios, bilhetes, e-mails, cartas comerciais, relatdrios, artigos cientificos e
assim por diante. N@o obstante isso, hoje a idéia mais comum em relagdo aos e-mails ¢ que sejam
vistos como um género da area epistolar”. Diante do posto, fica evidente que

Traducdo minha. Texto original:*“More exactly, the artifact, as a material or semiotic construct, is only
a partial component of instrumented action”.

Tradu¢do minha. Texto original: “The other component is manifested by the complex set of
representations, knowledge, mental operations, and motor skills that are brought into play by”’.

Ao reinterpretar a nogdo de instrumento de Vygotsky, Rabardel utiliza-se do termo apropriacao e
ndo internalizagdo como Vygotsky.

29

30

31
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O resultado da apropriagdo em que o artefato se transforma em instrumento
¢ denominado por Rabardel (1995) de “génese instrumental”. Para se chegar a génese
instrumental, segundo o autor, o processo ¢ longo e complexo, devido a integracdo entre a
atividade da pessoa, seus conhecimentos, a maneira e métodos com os quais ela trabalha, com
o artefato necessitar de um determinado tempo fisico e psicoldgico, por vezes mais, por vezes
menos, dependendo do instrumento, da atividade, da pessoa, e da incorporagao do artefato a
seus componentes psicoldgicos.

E quando a pessoa se apropria do artefato, atendendo as suas necessidades
internas, ou seja, quando esquemas ja foram adaptados para utiliza¢do, quando ja foram
integrados a estrutura cognitiva do usudrio, € quando o artefato ja faz parte de uma realidade
externa (social) daquela pessoa, e por isso também ela o utiliza, que esse artefato ¢
considerado, depois de todo esse processo, como construido pela pessoa, pois foi por ela
adaptado para si e para o meio, se tornando um instrumento.

Para Rabardel (1995), a génese instrumental ¢ um duplo processo de
apropriacdo de instrumentos: quando o artefato ¢ integrado a estrutura cognitiva da pessoa, ela
acaba por enriquecer seus esquemas mentais de uso de artefatos e ocorre o processo chamado
pelo autor de instrumentagdo. Os instrumentos coordenam, transformam, atualizam os
esquemas ja existentes nas estruturas cognitivas. Ja quando a pessoa faz adaptacdes no
artefato por funcionalidades e finalidades especificas, quando € o artefato que ¢ enriquecido, o
processo ¢ o de instrumentalizagao.

E com base nessas concep¢des que Schneuwly (2004) metaforiza o género
textual como instrumento semidtico, conforme Figura 3, e os estudiosos do ISD passam a
considera-lo um “megainstrumento” (concepcdo que adoto e por este motivo, a seguir, a
termilogia instrumento semidtico ¢ a empregada na referéncia direta aos géneros textuais).
Isto ¢, o género textual é, de acordo com Schneuwlu (2004, p. 28), “uma configuragdo
estabilizada de varios subsistemas semioticos (sobretudo linguisticos, mas também
paralinguisticos), permitindo agir eficazmente numa classe bem definida de situagdes de
comunicagao”.

Tem-se primeiramente um artefato, do qual o sujeito se apropria, por meio
de esquemas de utilizacdo, para que o instrumento possa ser o mediador entre ele e o objeto
ou situagdo na qual ele age. Esses esquemas (adaptagdes, transformacdes, reformulagdes,
recriagdes) sdo necessarios para a apropriacdo de um género, de um modelo preexistente, uma
vez que quase nunca sua utilizagdo ¢ uma reprodugdo exata de seu modelo. Como ja

mencionado, cada situagdo ¢ uma nova situagdo, e nela o sujeito faz adaptacdes de acordo
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com parametros como: “a esfera, as necessidades da temadtica, o conjunto dos participantes e a
vontade enunciativa ou intencao do locutor” (SCHNEUWLY, 2004, p. 25).

Por assim ser, a partir dos estudos de Schneuwly (2004), o género ¢
concebido em uma dupla possibilidade de abordagem escolar, “como instrumento semiotico
que materializa e significa uma pratica social e como instrumento a ser apropriado pelo
aprendiz no processo de instrumentalizacdo que sustenta e orienta a acao de um sujeito em
uma pratica social de referéncia (DOLZ et al., 2008 apud NASCIMENTO, 2009, p. 9). E,
pela dupla semiotizagdo, o género ¢ um objeto/contetido escolar a ser ensinado pelo professor
ao aluno. O aluno aprende a produzir/interpretar géneros e a utilizd-los em praticas
discursivas escolares e, principalmente, fora da escola, em situagdes reais de uso da lingua.
Ao ser internalizado pelo aluno, o género ¢ um instrumento semidtico mediador das agdes dos
alunos sobre os objetos ou as situagdes comunicativas existentes na sociedade de uma forma
geral. Ao mesmo tempo, o género ¢ utilizado pelo professor como guia para o ensino das
dimensdes, das especificidades de um género e de suas operagdes de uso. E o instrumento
mediador utilizado pelo professor para agir sobre o aluno, para leva-lo a aprender a produzir o
género em questdo e ¢ um instrumento semidtico que materializa uma pratica social de
linguagem, a do ensino escolarizado. De acordo com Anjos-Santos e Cristovao (2011, p. 262),
a pratica de ensinar os alunos a produzirem e interpretarem géneros textuais € a “principal
ocasiao de desenvolvimento de mediagdes formativas™.

Em decorréncia, diversos estudiosos (PASQUIER; DOLZ, 1996;
MACHADO, 2003; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004; DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004; MAGALHAES; LIBERALI, 2004; CRISTOVAO, 2005, 2007; CRISTOVAO;
NASCIMENTO, 2005; NASCIMENTO, 2005; NASCIMENTO; SAITO, 2005; MACHADO;
CRISTOVAO, 2006; NASCIMENTO; CRISTOVAO, 2006; VIEIRA, 2007; ANJOS-
SANTOS; CRISTOVAO, 2011) apregoam que ¢é o ensino dos géneros e de suas operagdes de
uso em diferentes situagdes comunicativas que promove o desenvolvimento das capacidades
humanas ou capacidades de linguagem dos individuos.

E o desenvolvimento das capacidades de linguagem que permite que os
alunos possam, conforme Machado e Lousada (2010, p. 624), “agir com a linguagem em
diferentes situacdes”, pois nas inumeras situagdes existentes a interagdo acontece a partir de
textos produzidos no entrelacamento das trés capacidades de linguagem. A internalizagdo dos
géneros €, portanto, um mecanismo fundamental de socializagdo, de possibilidade de inser¢ao

pratica dos individuos nas atividades comunicativas humanas.
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As capacidades de linguagem envolvem a capacidade de acdo, a discursiva e
a linguistico-discursiva:

- A capacidade de a¢do - o individuo ao produzir um texto leva em
consideragdo o objetivo da acdo, as caracteristicas do contexto particular,
os interlocutores (MAGALHAES; LIBERALI, 2004), tornando-se capaz
de adaptar um género/modelo a uma outra/nova situagao de
comunicagao;

- A capacidade discursiva - o individuo mobiliza modelos discursivos na
constru¢do de um texto, ou seja, domina/reconhece a infraestrutura geral
de um texto (o plano geral, os tipos de discurso, a sequencializagdo);

- A capacidade linguistico-discursiva — o individuo domina/reconhece
recursos e operagdes linguisticas (mecanismos de textualizacdo: conexao
¢ coesdo nominal ¢ verbal; mecanismos enunciativos: modalizagao,
escolhas lexicais) na construgdo de um texto, adequando-os ao contexto
imediato (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).

Ao desenvolver suas capacidades de linguagem, o individuo sabe eleger,
adaptar, transformar um género para participar de uma situagdo comunicativa, pois ele sabe
quais sdo os elementos fundamentais que constituem o género textual: as caracteristicas
contextuais e do referente, os modelos discursivos que compdem a infraestrutura, os recursos
linguisticos-discursivos e as operagdes psicolinguisticos do género em referéncia.
Consequentemente, esse individuo sabe produzir/interpretar um género e com ele participar
da sociedade. Portanto, ¢ exatamente o desenvolvimento das capacidades de linguagem o
centro da questdo escolar, ou seja, o género ndo deve ser ensinado para que o aluno aprenda
simplesmente um género, porque, conforme Machado e Lousada (2010, p. 626), “ndo ¢ a
simples existéncia social dos géneros textuais que garante a possibilidade de comunica¢do em
um determinado contexto”. A questdo ¢ o ensino de “operacdes de linguagem necessarias a
producdo de qualquer género” (p. 624). Isto €, o aluno deve ser levado a internalizar géneros e
ser capaz de realizar operagdes de linguagem necessarias a produgdo deles nas diversas
praticas sociais de linguagem.

Para Machado e Lousada (2010), esta defini¢do de Dolz e Schneuwly
(2004), de que o ensino dos géneros textuais promove o desenvolvimento das capacidades de
linguagem dos alunos, ¢ aplicada, igualmente, ao desenvolvimento do professor e de sua
atividade docente. O que é foco de meu interesse. De acordo com as autoras, diferentes

artefatos sdo sugeridos pelas prescrigdes oficiais nacionais, estaduais e municipais para
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mediar a atividade do professor, cito como exemplo um trecho da tabela de géneros a ser
utilizada pelo professor para o ensino da leitura e producao textual dos alunos, apresentada
pela DCE-LP (2009):

Figura 4 — Parte da tabela de géneros apresentada pela DCE-LP (PARANA, 2009)

*TABELA DE GENEROS CONFORME AS ESFERAS DE COMUNICACAO

ESFERAS SOCIAIS

DE CIRCULACAO ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA AVALIACAO
Adivinhas Diario
Album de Familia Exposicao Oral
Anedotas Fotos
Bilhetes Musicas
Cantigas de Roda Parlendas
Carta Pessoal Piadas

COTIDIANA Cartao Provérbios

Cartao Postal Quadrinhas
Causos Receitas
Comunicado Relatos de Experiéncias Vividas
Convites Trava-Linguas
Curriculum Vitae

Fonte: Parané (2009, p. 100).

Para que a tabela se transforme de artefato para instrumento, conforme
Machado e Lousada (2010, p. 630), “¢ preciso que o professor se aproprie dela e se certifique
de que ela pode ser util para o seu trabalho, para si mesmo, para sua transformagao, para seu
bem-estar, e ndo apenas para o aluno”. Isso ocorre quando o instrumento ndo ¢ mais algo
imposto pela instincia externa, no caso pela SEED, mas algo que participa da finalidade da
atividade, do objetivo a ser alcangado pelo professor, de sua agdo para agir. Somente quando
o professor internaliza o instrumento por si, de acordo com suas concepgdes, seus objetivos, e
para si, adaptando-o a suas finalidades, necessidades, ele se desenvolve e desenvolve também
o métier.

No caso especifico do género textual, ele contribui no desenvolvimento do
professor ¢ de suas capacidades de linguagem a partir do momento em que internalizado
como instrumento semidtico passa a mediar a pratica pedagogica do docente, por meio da
mobilizacdo de saberes profissionais, para atender as necessidades do professor e a de seus
alunos, auxiliando-o em sua integracdo, e de seus alunos em diferentes realidades socio-
culturais, uma vez que para ensinar a produzir uma noticia, é preciso que o professor conhega,
se integre a pratica discursiva da qual o género noticia representa; para ensinar a produzir e-

mail, é preciso conhecer, estar totalmente integrado a pratica discursiva da qual o género e-
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mail representa, e assim por diante. O género textual passa, portanto, a ser um “instrumento

didatico” no sentido que Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p. 44) lhe conferem, uma vez que,

Orienta a realizacdo da acdo linguageira, tanto do ponto de vista dos
contetidos, que lhe sdo proprios e diziveis por ele, quanto do ponto de vista
da estrutura comunicacional e das configuragdes de unidades linguisticas a
que ele da lugar (sua textualizacdo). Ele traz uma nova luz sobre o objeto
ensinado e conduz o professor a modificar o modo de representar a producao
textual e seu ensino.

Por isso, a importancia do professor internalizar diferentes géneros textuais
para sua atividade, tanto géneros que devem ser ensinados por ele aos alunos, quanto os que
constituem sua profissdo. “A apropriagdo de uma totalidade instrumentos de producdo ¢ o
desenvolvimento de uma totalidade de capacidades nos proprios individuos” (MARX;
ENGELS, 1845-1846/1969, p. 67 apud SCHNEUWLY, 2004, p. 23).

Magalhdes e Liberali (2004) abordam ainda como as trés capacidades de
linguagem, discutidas por Dolz e Schneuwly, se desenvolvem também no professor quando
este trabalha com os géneros. Como participante da pratica discursiva da sala de aula, onde
produz géneros (espécies de textos), o professor leva em conta todas as caracteristicas do
contexto e do referente e utiliza-se de sua capacidade de acdo; deve mobilizar modelos
discursivos, utilizando-se da capacidade discursiva; e dominar os recursos linguisticos-
discursivos para constru¢do de seu texto, utilizando-se da capacidade linguistico-discursiva.

No mesmo sentido, de acordo com Anjos-Santos e Cristovao (2011),
diversos estudos de Cristovdo defendem que as praticas pedagogicas pautadas por meio dos
géneros textuais sdo fundamentais para a formagdo, conscientizagdo e reflexdo do professor
de lingua estrangeira, o que, com certeza, vale da mesma forma para o professor de lingua
materna. Nessas praticas o professor estd sempre envolvido com o processo de andlise de
textos, com a producdo e/ou reestruturacdo de materiais didaticos, engajando-se totalmente
em sua atividade profissional. A afirmativa de Anjos-Santos e Cristovao (2011, p. 264) é a de

que,

Ora, parece-nos claro que considerar a linguagem como pratica social e
engajar-se em praticas linguageiras, apropriando-se dessa forma de
diferentes géneros de textos, possibilita ao professor de linguas novas formas
de compreender, observar e analisar sua pratica pedagogica. Tal processo de
natureza heterogénea e dinamica contribui para a (re)construcdo da
identidade profissional do professor de lingua estrangeira ‘(da mesma forma
do professor de lingua materna)’, na medida em que desestabiliza
representagdes sobre a pratica de sala de aula e sobre a maneira de entender
o mundo, reorganizando-as constantemente (inser¢do minha).
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Dessa forma, o uso dos géneros como instrumento semiodtico provoca
transformagdes no professor, seu psiquico se desenvolve, pois ha um aumento de seus
conhecimentos sobre o mundo a partir do momento em que o professor desenvolve
capacidades para agir sobre seus alunos, sobre a sociedade de um modo geral e ainda regula
seu comportamento (MACHADO; LOUSADA, 2010). Nesse sentido, ao abordar o
desenvolvimento da atividade docente provocada quando o professor internaliza os géneros
textuais como instrumento semidtico, considerei importante realizar um aprofundamento
sobre o conceito e caracteristicas da atividade docente em especifico, o que apresento na

se¢do seguinte.

1.3 A ATIVIDADE DOCENTE

Para uma abordagem teorica a respeito do modo pelo qual se constitui o
trabalho do professor e sobre diferentes situacdes que envolvem este trabalho, parti de estudos
desenvolvidos por pesquisadores da Ergonomia da Atividade Educacional (AMIGUES, 2004;
SAUJAT, 2004) e da Clinica da Atividade (CLOT, 1999; FAITA, 2004), preceitos que
também influenciam a formagdo dos pressupostos teodricos-metodolégicos do ISD
(BRONKCART, 2006, 2007; MACHADO, 2002, 2007, 2009; MACHADO; BRONCKART,
2009).

Por volta de 2001, Bronckart e demais pesquisadores do Grupo de Genebra,
interessados em estudar mais especificamente as agdes e os discursos em diferentes situagdes
de trabalho, entre eles o trabalho educacional, fundaram o Grupo Linguagem, Agao,
Formacao (LAF), que ¢ um subgrupo do Grupo de Genebra, conforme j& mencionado. Esse
grupo toma como referencial tedrico, além das teorias de Bakhtin/Volochinov e de Vygotsky
de base, as propostas da Ergonomia da Atividade Educacional e a Clinica da Atividade. Nesta

perspectiva, em ambito geral, Bronckart (2006, p. 209) concebe trabalho como:

Um tipo de atividade ou de pratica. Mas, mais precisamente, ¢ um tipo de
atividade propria da espécie humana, que decorre do surgimento, desde o inicio
da histéria da humanidade, de formas de organizacdo coletiva destinadas a
assegurar a sobrevivéncia econdmica dos membros de um grupo: tarefas
diversas sdo distribuidas entre esses membros (o que se chama de divisdo do
trabalho); assim, esses membros se veem com papéis e responsabilidades
especificas a eles atribuidas, e a efetivagdo do controle dessa organizagdo se
traduz, necessariamente, pelo estabelecimento de uma hierarquia.

Nesta definicdo de Bronckart sobre trabalho, a grande influéncia marxista,

vygotskiana e leontieviana da nogao de trabalho como atividade, ou seja, como forma de agir
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organizada coletivamente e desenvolvida no decorrer da histéria social do homem; constituida
por motivagdes e finalidades, por regras e normas de ordem social e que limitam a liberdade
de criagdo dos individuos que dela participam. E no caso da atividade docente, esta defini¢dao
¢ comprovada pelo fato de que ela se realiza em um espaco historicamente ja estabelecido, a
sala de aula, assim como ja organizados estdo o tempo, o conteudo escolar a ensinar,
conforme a série e nivel de ensino, a ado¢ao de determinados livros didaticos ou apostilados;
as tarefas entre os membros se dividem por uma hierarquia constituida no ambito social:
alunos, professores, coordenadores, orientadores, pedagogos, diretores, coordenadores da
disciplina nos Nucleos Regionais de Ensino, chefes de Nucleo de Ensino, coordenadores da
disciplina na SEED, chefe da SEED, integrantes do MEC, entre outros; com normas e regras
impostas pelas organizagdes oficiais, SEED, MEC, e também por projetos do proprio
estabelecimento escolar, como os Projetos Politicos Pedagdgicos (SOUZA-E-SILVA, 2004).
E nesse sentido que Clot (1999), Amigues (2004), Bronckart (2007),
Machado (2007) afirmam que a atividade docente deve sempre ser analisada levando-se com

conta o contexto socio-historico, os fatores sociais, o sistema de ensino € o sistema

educacional que a constitui, os quais se esquematizam na figura:

Figura 5 - Esquema sobre o trabalho do professor

Contexto sdcio-histdtico particular

Sistema educacional
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attefatos

]

Simbdlicos
o materiais

IM3TEUMENTO
a— T

Objetofeio o outro
Orgardzar B tmeio  gue Oz aluncos, os pals, o8
possibilite a aprendizagem colegas, a ditegdo, os
de conteddos disciplinares outros interiorizados
e o desenvolvimento de
cavacidades especificas

Fonte: Machado (2007, p. 92).
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O esquema pde em evidencia que a atividade docente se insere e se faz
dentro de um contexto especifico bastante complexo e abrangente, pois para alcancar os
objetivos da atividade, o professor, aquele que desenvolve a atividade docente no centro do
processo, se utiliza de instrumentos, tendo sempre como norte o outro: os alunos, a institui¢ao
que o emprega (escola, Nucleo Regional de Educa¢ao (NRE), SEED, MEC), os pais dos
alunos, e os muitos outros profissionais da area (AMIGUES, 2004). Ou seja, o professor
considera todos os participantes diretos do sistema educacional e os indiretos na execucao de
seu trabalho.

Para Tardif (2008, p. 13), o outro ¢ o “proprio cerne do saber dos
professores”, pois o saber s6 se manifesta através de relagdes entre o professor e esses outros
todos. E exatamente nesse sentido que também Clot (1999), em sua filiagio ao pensamento
vygotskiano, caracteriza o trabalho docente como uma atividade direcionada a outros. Esses
outros ainda, de acordo com Amigues (2004), acabam por instituir a atividade docente a
responsabilidade de coordenar relagdes entre as prescri¢oes, as dimensodes coletivas, as regras
e as ferramentas especificos desta atividade. Mais especificamente sobre as prescri¢des,
conforme Souza-e-Silva (2004), elas referem-se a procedimentos, regras e normas
estabelecidas pelas instituigdes hierarquicas superiores sobre o trabalho do professor, como os
documentos oficiais nacionais, as Leis de Diretrizes e Bases da Educacio (LDB), os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs); os documentos oficiais estaduais, como, por
exemplo, a DCE-LP; os locais, como o Projeto Politico Pedagdgico da Escola, entre outros.
Alguns deles provenientes e impostos por instituicdes, por vezes, de maneira bastante
coercitiva, por vezes, extremamente vagas, ¢ ainda, por vezes, at¢ mesmo, contraditorias
(SOUZA-E-SILVA, 2004).

Quando as prescrigdes sdo vagas, de acordo com Amigues (2004), permitem
que os professores as redefinam para si, promovendo a chegada delas até¢ os alunos, muitas
vezes, nao de forma direta, mas reorganizadas de acordo com a concepgao do professor e do
coletivo. Mas quando as prescrigdes sdo produzidas com a participagdo dos proprios
professores, como nos Programas de ensino, nos projetos de trabalho, no Projeto de
Intervengio Pedagégica PDE-PARANA, elas ndo constituiriam textos propriamente
prescritivos, mas, como explica Machado (2009, p. 81), constituiriam textos planificadores,
textos “que explicitam o conjunto de tarefas, seus objetivos, suas condigdes materiais e sua
forma de desenvolvimento das acdes projetadas pelo proprio trabalhador para atingir seus
objetivos”. E € contrapondo os textos prescritivos e as acdes efetivamente realizadas, ou seja,

a distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho realizado que a Clinica da Atividade, com
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Clot (1999) e Faita (2004), a Ergonomia da Atividade Educacional, com Amigues (2004), e o
ISD, com Machado (2002), passaram a estudar os trés niveis de trabalho: o trabalho prescrito,
o trabalho planificado e o trabalho realizado ou efetivamente realizado.

O trabalho prescrito sdo as regras, normas impostas para o trabalho, para
regulacdo das ag¢des do trabalhador pelas instituigdes/empresas. Conforme Machado (2009, p.
280), em qualquer atividade de trabalho, “o trabalhador encontra-se diante de restri¢des
provenientes das instituigdes/empresas’.

Para Machado (2002), o trabalho realizado ¢ concebido como o conjunto das
condutas verbais e das ndo verbais que sdo observadas em situagdo de trabalho, no momento
da acdo do trabalhador. Tais condutas vao sempre estar distanciadas, de alguma forma, do que
foi a elas prescrito. Assim, o trabalho realizado ¢ o que efetivamente o trabalhador realiza.

E o trabalho planificado ¢ o planejado pelo proprio trabalhador, as agdes que
ele imaginou, pretendeu, projetou, objetivou fazer. Seriam as prescri¢cdes elaboradas pelos
proprios trabalhadores diante de sua interpretacdo, de sua propria realidade frente as
prescricdes externas. A Clinica da Atividade, especialmente nos trabalhos de Goigoux
(2002)32 adota também para esse nivel de trabalho a terminologia trabalho real.

Conforme Amigues (2004) estudar o prescrito externamente e/ou o
planificado pelo professor e o efetivamente realizado ¢ importante do ponto de vista de que ¢
por meio da “tensdo entre o prescrito e o realizado que o sujeito vai mobilizar e construir
recursos que contribuirdo para seu desenvolvimento profissional e pessoal” (AMIGUES,
2004, p. 40).

Voltando-me as relagdes de responsabilidade do professor, segundo
Amigues (2004), no que se refere as dimensdes coletivas, sdo elas que levam os professores a
construirem respostas as prescrigdes, o que geram novos documentos prescritivos para
organiza¢do das tarefas, como os Planos de Trabalho Docente, que contemplam quais
conteudos devem ser abordados durante o ano letivo, quais encaminhamentos metodologicos
e recursos didaticos serdo utilizados, bem como os critérios e instrumentos de avaliagdo para
os discentes. Todos eles em consonancia com as finalidades do coletivo, ou seja, resultado do
consenso encontrado pelos professores de cada disciplina que lecionam em uma determinada
escola. Ressaltando que para Leontiev (2004) as acdes estdo mesmo sempre relacionadas as

finalidades da atividade.

> GOIGOUX, R. L’évolution de la prescription adressée aux instituteurs: I’exemple de

I’enseignement de la lecture entre 1972 et 2002. Actes du 37iéme Congres de la SELF : Nouvelles
formes de travail, nouvelles formes d’analyse, Provence, 2002, p. 78-85.
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Ja as regras do oficio sao o que regem as formas de fazer e quais
instrumentos e ferramentas os professores podem e devem utilizar para a execucao de suas
tarefas. Essas formas de fazer e as ferramentas estdo diretamente relacionadas as disciplinas.
Por exemplo, a regra do oficio de professor de Lingua Portuguesa rege que apos a leitura de
um texto este seja seguido de atividades, orais ou escritas, de compreensdo e interpretagao.
Para o professor de matematica a calculadora ¢ uma ferramenta bastante presente em
resolucao de tarefas de calculo.

As ferramentas sdo muitas: livros, exercicios, quadro negro, entre outros. E
se diferenciam e diversificam de acordo com a disciplina e a a¢do singular do professor que a
transforma em instrumento psicologico. Um texto oferecido pelo livro didatico, pode ser uma
simples ferramenta material para o ensino da leitura, no sentido tradicional do termo. Mas,
esse texto pode transformar-se em um instrumento psicologico quando o professor ao
pretender que os alunos produzam uma carta, por exemplo, aborda esse género, junto com 0s
alunos, em todas as suas especificidades sociais, contextuais, linguisticas e pragmaticas, como
materializacdo de uma pratica discursiva existente na sociedade para atender as necessidades
dos individuos de se comunicarem. Assim, o género carta ¢ o instrumento que o professor se
apropria para o ensino da carta, estd entre o professor que age ¢ a situagdo na qual ele age, o
ensino da producdo do género carta, € a0 mesmo tempo ¢ o instrumento a ser apropriado pelo
aluno para que ele participe da sociedade, dentro e fora da escola (SCHNEUWLY, 2004).

Por assim ser, a Ergonomia da Atividade Educacional e a Clinica da
Atividade e o ISD (MACHADO, 2007; MACHADO; BRONCKART, 2009) compreendem a
atividade docente como sendo:

a) situada e sobre influéncia do contexto;

b) pessoal, pois envolve dimensdes fisicas, cognitivas, emocionais, etc. do
trabalhador, mas também ¢ impessoal por ndo ser livre, segue prescri¢des
construidas por instancias externas e hierarquicamente superiores;

c) prefigurada pelo trabalhador, pois ele reelabora as prescrigdes conforme
seus objetivos e limites fisicos e psiquicos;

d) mediada por instrumentos materiais e simbolicos;

e) interacional, na medida em que ao utilizar-se dos instrumentos para agir
sobre o meio, o trabalhador transforma tanto o meio como o0s
instrumentos, bem como ¢ transformado por eles;

f) interpessoal, porque envolve interagdo com varios individuos

interiorizados pelo sujeito;
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g) transpessoal, guiada por modelos do agir especifico de cada oficio;

h) conflituosa, pois o trabalhar faz escolhas para redirecionar seu agir diante
de diferentes situagdes, vozes, agir de outros envolvidos, das prescri¢des,
etc;

i) fonte de aprendizagem de novos conhecimentos e desenvolvimentos de
capacidades do trabalhador.

Desse modo, conforme metaforiza Saujat (2004), a atividade docente ¢
mesmo um “tecer”, de um lado a “trama”, liga a atividade aos programas de formagdo, aos
documentos prescritivos oficiais, as politicas educacionais, a hierarquia constituida, as regras
do proprio oficio. Do outro lado, a “tela”, liga a atividade aos professores, as suas historia de
vida, suas experiéncias profissionais e pessoais, seus desejos, anseios; a seus pares, familia.

Toda essa complexidade que envolve o trabalho docente ¢ um dos motivos
que o caracteriza como de dificil descricdo (BRONCKART, 2006), como um enigma
(MACHADO, 2007), determinando-o como objeto de estudo de muitas pesquisas (BORGHI,
2006; ABREU-TARDELLLI, 2006; BRONCKART, 2006; LEITE, 2009).

A respeito do objeto e/ou objetivo do trabalho do professor, item
constitutivo da Figura 5, sobre o objeto e/ou objetivo do trabalho do professor, Machado
(2007) ressalta que para as instancias governamentais, pelo prescrito por elas, o objetivo do
trabalho do professor seria “auxiliar o aluno a se tornar um cidadao critico ou responsavel” ou
ainda “transformar os modos de pensar, agir e expressar-se do aluno” (MACHADO, 2007, p.
93). Mas para a autora, o objetivo ¢ mesmo organizar um meio que possibilite a aprendizagem
de conteudos disciplinares € o desenvolvimento de capacidades especificas dos alunos. E ¢
por isso que o trabalho docente vai muito além da sala de aula, pois exige planejamento,
preparacdo de aulas, avaliagdo e recursos materiais e simbdlicos para que ele (o professor)
possa, entre outros pontos, “‘apropriar-se de artefatos, transformando-os em instrumentos’ por

99, CCC

si e para si, quando os considera 1uteis e necessarios para seu agir’; “‘selecionar instrumentos’
adequados a cada situagdo”; “‘servir-se de modelos do agir’ sociohistoricamente construidos
por seu coletivo de trabalho” (MACHADO, 2007, p. 93-94-grifos meus).

Tais instrumentos, necessarios para o agir, sdo utilizados pelo professor nas
diversas e diferentes tarefas docentes, tarefas denominadas pela Clinica da Atividade e pela
Ergonomia da Atividade Educacional como “géneros da atividade”, uma vez que, de acordo
com Faita (2004, p. 59), a expressdo géneros ¢ empregada para designar as maneiras de se

realizar uma atividade (um trabalho), pois “a nog¢do de ‘gé€nero’ responde a tantas

necessidades quanto dela se fazem usos fundados ou coerentes” (grifo do autor). Portanto,
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para Faita, se géneros, para Bakhtin, sdo formas relativamente estdveis de enunciados, por
esses enunciados representarem em sua esséncia as formas de a¢ao de linguagem dos sujeitos,
¢ possivel entdo que as formas de agdo, de natureza simbolica e linguageira de uma atividade,
de um grupo social e historicamente organizado, também sejam designadas de géneros. Nesta
perspectiva, os géneros de atividade sdo, na concepgdo de Faita (2004, p. 60) “formas de fazer
que impregnam nossas formas de agdo [...] sejam de natureza simbdlica ou linguageira”.
Formas de fazer que, na terminologia adotada por Clot (1999), sdo géneros profissionais, pois
sdo maneiras que se estabilizam de acordo com o fazer de um determinado grupo profissional,
isto €, obrigagdes partilhadas por um coletivo em um meio profissional.

Portanto, os géneros da atividade sao muito mais do que tarefas a serem
realizadas, sdo obrigagdes partilhadas por um coletivo profissional na execu¢do do métier. E
por serem, assim como os géneros discursivos na configuragdo bakhtiniana, instrumentos no
sentido de sua fungdo psicologica, integram dois lados: os trabalhadores devem respeitar este
trabalho da organizagdo, mas por outro lado, este trabalho da organizagdo constitui-se,
igualmente, como um recurso da propria agdo (CLOT, 1999). E pelo mesmo motivo, por
serem pré-construidos criados por geracdes antecedentes sofrem transformagdes em vistas de
atender as necessidades, os objetivos dos sujeitos no momento de agirem em uma situagdo de
comunicagao, inclusive novos géneros da atividade podem ser criados.

Dentro do grupo profissional docente, os géneros da atividade estabilizados
e compartilhados comumente por todo o grupo docente sdo, por exemplo, as reunides
pedagogicas, os cursos de formacdo continuada, as aulas, etc. S6 que, conforme Barros
(2012), para operacionalizagdo de cada um destes géneros, o professor, o que também ocorre
em todas as profissdes, mobiliza ainda outros géneros do métier, por exemplo: sendo a aula a
atividade principal, outros géneros dela e nela emergem: a chamada de alunos, a elaboragdo e
correcao de tarefas, a exposi¢do de conteudos, etc. E para por em funcionamento os diversos
géneros da atividade, de acordo com os estudos de Aeby-Daghé e Dolz (2008); Nascimento
(2011; 2011a); Barros (2012), o professor executa uma cadeia de gestos profissionais em
articulagdo com os instrumentos didaticos, corporificando assim a atividade docente.

Na concepgao destes autores, gestos didaticos sdo todos os movimentos
discursivos e pragmaticos, verbais e nao-verbais, executados pelo professor para presentificar
e topicalizar os objetos de ensino, e tais gestos se distinguem em duas categorias: gestos
fundadores e gestos especificos. Os gestos fundadores sdo os consagrados pelo métier
docente, pois sdo gestos comuns a este grupo profissional na efetivagdo de seu trabalho, e por

1sso a expressdo utilizada por Nascimento (2011) para nominaliza-los ¢é: gestos profissionais
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fundadores, os quais de acordo com a autora e também com Aeby-Daghé e Dolz (2008),
recebem a seguinte classificagao:

a) Presentificacdo: quando o professor realiza um gesto a fim de mostrar aos
alunos o objeto de ensino a partir de seu suporte. Por exemplo: com o objeto de ensinar o
género artigo de opinido, o professor o apresenta aos alunos focalizando toda a pratica social
de linguagem da qual ele participa, inclusive quais os suportes o veiculam; b)
Elementarizacdo: gestos que colocam em evidéncia as dimensdes ensindveis de um objeto de
ensino; c¢) Formulagdo de tarefas: gestos que apresentam comandos sobre o objeto em
processo de ensino e aprendizagem; d) Materializacdo: elaboragdo de dispositivos didaticos
(textos, exercicios, etc.); ) Apelo a memdaria: gestos para resgatar objetos ja trabalhados; f)
Regulacdo: gestos para diagnosticar dificuldades e para estabelecer metas para o aprendizado
dos alunos; g) Institucionalizacdo: gestos para sedimenta¢do do novo saber do aluno.

Todos estes gestos sdo realizados e estabilizados pelo coletivo.
Evidentemente, um professor pode realizar mais constantemente um do que o outro, ou
privilegiar sempre um em detrimento ao outro, de acordo com sua concepcao de linguagem e
de ensino (GERALDI, 2006), e por isso os gestos didaticos fundadores sdo considerados
inerentes ao métier docente (NASCIMENTO, 2011).

Contudo, quando um professor passa a realizar um gesto fundador de outra
maneira, ou nas palavras de Faita (2004), a fazer de outra maneira, acaba por constituir, para
Nascimento (2011), um “gesto didatico especifico”, ou um estilo profissional (CLOT, 1999).
Assim, um gesto didatico especifico ¢ realizado quando o docente precisa inventar novas
solucdes diante de problemas ndo previstos, quando géneros da atividade precisam ser
transformados no momento de um agir do professor, quando os professores colocam em prova
ou se (re)apropriam de prescrigdes diante de suas experiéncias pessoais, sao essas invengoes,
transformagoes, (re)apropriacdes que se caracterizam como o gesto didatico especifico ou
estilo profissional. Os quais ainda ganham a denominagdo dada por Souza-e-Silva (2004, p.
98) de “metamorfose do género durante a a¢cdo”.

Conforme apregoa Nascimento (2011), os gestos didaticos especificos
acontecem na singularidade da acdo pedagogica, quando o professor precisa ou quer adaptar,
modificar, transformar os géneros da atividade frente a interagdo entre ele e o aluno, ao
objetivo do ensino e da aprendizagem, ao contexto imediato (escola rural, escola de periferia,
turma de reforgo, turma do ensino fundamental ou médio, etc.), estes gestos se referem a um
nivel individual. Ou seja, “a atividade discursiva do professor vai (re)configurando os géneros

de atividade” por meio de agdes singulares (NASCIMENTO, 2011, p 56). Portanto, segundo a
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autora, ¢ por meio dos gestos didaticos especificos que os professores elaboram e/ou adaptam
os instrumentos mediadores para o processo de ensino e de internalizagdo dos conteudos
escolares pelos alunos. Exemplo de um gesto didatico especifico sdo os documentos oficiais,
os quais orientam a necessidade do professor colocar o aluno em contato com os mais
variados e diferentes géneros (que ¢ um gesto didatico fundador), diante da realidade social-
econdmica das escolas da rede publica de ensino, conforme observado nas aulas das
professoras sujeitos de minha pesquisa, e relatado por elas como praxis ja estabelecida no
meio, as professoras oferecem aos alunos outros textos que nao os do livro didatico adotado.
No entanto, como a escola e as professoras ndo tém condi¢des financeiras para a cada turma e
a cada nova proposta de trabalho oferecer novos textos aos alunos, elas imprimem ou xerocam
certo nimero de textos que atenda ao nimero de alunos em uma sala de referéncia, vedam os
textos em saquinhos de pasta-arquivo, e os repassam aos alunos para realiza¢do da atividade
planejada. Ao final da atividade, os professores recolhem os textos. Dessa forma, um mesmo
texto ¢ utilizado em diferentes turmas e aproveitado ainda de um ano para outro, pois se
conservam limpos e sem anotagdes individuais e rabiscos que possam ser feitos pelos alunos.

Outro exemplo, os professores diante da orientagdo da DCE-LP da
necessidade de ensinar o aluno a utilizar a linguagem nas inimeras praticas existentes na
sociedade (praticas sociais), frente a realidade da sala de aula, principalmente no que diz
respeito aos livros didaticos disponibilizados para sua agdo pedagodgica, comegcam a se
desprenderem dos livros didaticos e elaborarem sequéncias didaticas e materiais didaticos
personalizados para o ensino dos géneros que representam/materializam as praticas sociais de
linguagem. A elaboracao de sequéncias didaticas e de conjuntos de exercicios especificos
construidos pelo proprio professor, os chamados modulos ou oficinas de trabalho (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), ¢ uma forma, uma maneira de fazer relativamente
nova, sobretudo no Brasil, por isso pode, nesse momento (momento concreto
cronologicamente), ser considerado um gesto didatico especifico.

A partir dessas defini¢des e frente aos dados que foram emergindo durante
minha pesquisa, tomei a no¢ao de gestos didaticos especificos como categoria de analise das
acoes pedagodgicas realizadas pelas professoras sujeitos de minha pesquisa em sala de aula, o
que apresento de forma mais detalhada no Capitulo 5 (analises).

Diante de todas essas defini¢cdes fica evidente que a atividade docente €,
sobretudo, um instrumento mediador entre os contetidos escolares (também instrumentos
psicoldgicos mediadores) e os alunos, e também entre o professor em formacdo e novos

conhecimentos cientificos/tedricos. Contudo, a mediagdo efetivamente ocorre por meio dos
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processos formativos ou formas de organizacdo do ensino e aprendizagem, as quais, segundo
Machado (2007), sdo elaboradas, adaptadas, realizadas pelos professores e pelos 6rgaos

responsaveis pela formagdo continuada. Por isso, tais processos constituem a proxima secao.

1.4 PROCESSOS DE MEDIACAO FORMATIVA

E por meio dos processos de mediagio formativa que as pessoas
internalizam os pré-construidos, os géneros textuais, € por iSso esses processos se enquadram
em um segundo momento do programa de estudos sugeridos pelo ISD, uma vez que os
estudiosos vinculados a esta corrente apregoam que s30 €sSes Processos que asseguram a
transmissdo e a reprodu¢do dos pré-construidos, e € a internalizagdo de construtos historicos,
de instrumentos que, segundo Machado (2005, p. 250), “permite que o individuo aja sobre a
natureza e sobre o outro”. Tais processos, de acordo com Bronckart (2008, p. 114), se

configuram em trés conjuntos:

a) Os processos de educagdo informal, por meio dos quais os adultos
integram os recém-chegados ao grupo na rede de pré-construidos coletivos,
desenvolvendo atividades conjuntas [...];

b) Os processos de educagdo formal, em sua dimensdo didatica (condig¢des
de transmissdo de conhecimentos) e pedagdgica (condi¢cdes de formagdo das
pessoas);

¢) Os processos de transagdo social [..], em que se desenvolvem nas
interagdes cotidianas entre pessoas ja dotadas de pensamento consciente, na
forma de avaliagdes (geralmente linguageiras) reciprocas, contribuindo para
a manutencdo das interacdes — mesmo com a existéncia de situagoes
conflituosas — e para a redefinigdo das situacdes que podem fazer evoluir as
praticas e os conhecimentos de cada individuo a respeito dos pré-construidos
coletivos.

E sobre exclusivamente o item b, os processos de educacgdo formal, o meu
foco de interesse, uma vez que meu objetivo ¢ compreender como e em que medida os
professores articulados ao PDE-PARANA internalizam os géneros textuais como
instrumentos semidticos e os utilizam como mediadores de suas agoes didaticas. Portanto, o
item b se relaciona ao fato de ser preciso investigar como o PDE-PARANA implementa seu
projeto formativo de professores da rede estadual de educagao.

Para abordar as bases tedricas sobre os processos de educacdo formal,
inicialmente, retomo a no¢do de mediacdo ja apresentada neste mesmo capitulo, centrando-

me, neste ponto, mais diretamente aos fatores de ensino e aprendizagem. Em seguida,
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apresento um processo formativo especifico para o ensino dos géneros textuais elaborado

pelos estudiosos do ISD.

1.4.1 Mediagao

Ao abordar o conceito de mediagdo me remeto novamente as concepgoes
vygotskianas considerando que para Vygotsky o conceito de mediacdo ¢ o elemento central
para a compreensdo do desenvolvimento e do funcionamento das fungdes psicologicas
superiores. Como ja exposto, para Vygotsky o homem ndo se relaciona com o mundo de
forma direta, mas sim, fundamentalmente, de forma mediada. Os instrumentos materiais € 0s
psicoldgicos sdo os elementos mediadores e para internalizé-los € necessario a interagdo com
outros sujeitos ja portadores desses instrumentos. Nog¢des que levadas ao estudo do ensino e
aprendizagem escolar foram, de acordo com Sforni (2008), distanciadas do significado que
assumem para Vygotsky, uma vez que mediagdo passou a ser “sindnimo de ajuda
empreendida pelo professor na interagdo com o aluno”, confundida “com a imagem da
presenga fisica do professor intervindo nas tarefas que o estudante realiza” (SFORNI, 2008, p.
1). A relagdo de acompanhamento da crianga pelo adulto, apesar de ser um aspecto do
desenvolvimento humano, ndo ¢ considerada o centro desse processo. Muito além da
interagdo sujeito-sujeito, no contexto escolar, a mediacao esta fundamentada “na relagdo entre
sujeito-conhecimento-sujeito” (SFORNI, 2008, p. 1).

Diferente dos outros animais, a atividade do ser humano é criadora e
produtiva. O homem ao criar um objeto (produto material ou intelectual), cria também o
conhecimento sobre sua criacdo, desenvolvendo, portanto, ciéncia, tecnologia e arte:
mediadores culturais. Assim, o relacionamento do homem com os outros homens acontece
pela mediacdo dos conhecimentos cientificos, tecnologicos e artisticos objetivados pelas
geragdes anteriores. Para se apropriar desses conhecimentos, de acordo com Leontiev (2004,

p. 272),

Para fazer deles as suas aptiddes, 'os orgdos da sua individualidade', a
crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fenomenos do mundo
circundante através doutros homens, isto ¢, num processo de comunicacao
com eles. Assim, a crianga 'aprende' a atividade adequada. Pela sua funcao,
este processo e, portanto, um processo de 'educagio’ (grifos do autor).

Estes “doutros” sdo outros homens que ja se apropriaram dos objetos

materiais e intelectuais e que ja dominam agdes ¢ operagdes com os mediadores culturais e
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podem entdo auxiliar a crianga, ¢ o adulto, em seu aprendizado. Para exemplificar esse
processo, Leontiev (2004) primeiro expde a apropriacdo pela crianca de um instrumento
fisico, a colher. A crianga em sua interagdo com outros individuos ja observou como eles
fazem uso desse objeto, uso construido historicamente, ou seja, participa de uma mediagao
ndo intencional, ndo dirigida. Mesmo assim, para efetivamente usar a colher ela precisa da
mediacao intencional, que ocorre quando a mae, ao alimentar a crianga, usa a colher levando
com ela os alimentos até a boca da crianga, depois comeca a colocar a colher na mao da
crianca. A mae, além da ag¢do fisica, executa também uma acao verbal, explica a crianga como
usar o objeto. A crianca por fim aprende a utilizar a colher como instrumento que se coloca
entre ela e a comida. De acordo com Leontiev (2004), esse exemplo serve também para os
processos que envolvem a formagao das agcdes mentais. E a partir disto, orienta Sforni (2008,

p. 6-7):

Diferentemente da aprendizagem de uma ag¢do motora, na qual a
comunicagdo pratica pode ser suficiente para a sua reprodugdo pela crianga,
a aprendizagem da leitura, da escrita e do céalculo envolve convencdes que
ndo sdo dadas ao conhecimento somente pela observagdo do uso que as
demais pessoas fazem desses signos. Mesmo estando em um ambiente
letrado, o que implica interacdo constante com letras, palavras, textos,
numerais ¢ demais representagdes graficas, a comunicagdo pratica com
outras pessoas usuarias dessa forma de linguagem néo ¢é suficiente para que a
crianga se aproprie desses elementos mediadores. Nesse caso, para que a
apropriagdo ocorra, a comunicagdo verbal e pratica devem ser
intencionalmente dirigidas para a reprodugdo das acdes adequadas com o
objeto em pauta, de modo que sejam apropriadas pela crianga como
instrumentos simboélicos que permitem a agdo mental com o mundo
circundante. Com o processo de internalizagdo, as marcas externas — os
signos — sdo transformadas em processos internos de mediagdo do sujeito
com o mundo.

Portanto, o processo de internalizagdo ¢ de responsabilidade do professor,
que se realiza quando este transpde aos estudantes os contetidos escolares ou conhecimentos
historicamente produzidos. Assim, o desenvolvimento do aluno acontece quando ele
internaliza os contetidos escolares (instrumentos psicologicos) e as operacdes de uso deles, ou
seja, quando consegue utilizar esses conteudos nas representagdes dos fatos e das situagdes
reais de uso, dentro e fora da escola. Neste sentido, as praticas intencionalmente dirigidas, os
processos de formacdo acontecem, conforme Sforni (2008, p. 7), por meio de uma “dupla
mediagdo, uma que se refere a relagdo entre professor e estudantes, outra vinculada a relacao

entre os estudantes e o conteudo escolar”.
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Ressalto aqui que para que o aluno participe dos objetos, fatos e fendmenos
do mundo, ou seja, das praticas sécias de linguagem, o ensino deve ser organizado em fun¢do
da pratica social e ndo em fun¢do do género (KLEIMAN, 2007). O género e todas as suas
especificidades contextuais e textuais sdo os instrumentos para se chegar as praticas, para
delas participar.

Portanto, os contetidos escolares, de acordo com Vygotsky (2007, p. 104),
sdo “mais do que a soma de certas conexdes associativas formadas pela memoria, [...] mais do
que um simples habito mental; ¢ um ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser
ensinado por meio de treinamento”. Eles possuem um grau elevado de abstrag¢do, pois nao
estdo evidenciados nos fendmenos e nos contextos como acontece com o0s conceitos
cotidianos (espontaneos) (VYGOTSKY, 2000). Por isso, para que sejam ensinados, € preciso
que o professor elabore agdes que intencionamente dirija a consciéncia do aluno para eles
(GALUCH; SFORNI, 2009). S6 assim os contetidos escolares sdo internalizados dando
condig¢des de desenvolvimento as fungdes superiores de um individuo.

Isto ¢, eles ndo sdo aprendidos por simples “memoriza¢do” (VYGOTSKY,
2000), como se fossem algo pronto e acabado, sendo definido e transmitido. “O
desenvolvimento dos conceitos pressupde o desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais:
atencdo deliberada, memoria ldgica, abstracdo, capacidade para comparar e diferenciar”
(VYGOTSKY, 2008, p. 104). Eles sao aprendidos em um processo produtivo em que o aluno
¢ colocado em atividade mental de comparagdo, analise, generalizagdo, abstragdo e sintese,
assim, de acordo com Hila (2009, p. 8), o aluno passa a tomar “consciéncia do real uso e valor
do conceito, além de conseguir mobiliza-lo em diferentes tarefas”. Esse ¢ o conceito de

desenvolvimento adotado pelo ISD, segundo Bronckart (2006, p. 158),

Essas diferentes formas de reorganizar de forma eficaz as significagdes
provenientes das tomadas de consciéncia, e mais precisamente da capacidade
de fazer dialogar de forma ultil, no cerne da economia psiquica individual, as
diferentes concepgdes possiveis das acdes e dos atores.

E nessa mesma perspectiva que Sforni (2004) afirma que o conteudo em
processo de ensino e aprendizagem deve sempre ser tratado de modo a promover no aprendiz
reflexdo, andlise e gereneralizacdo, processos mentais imprescindiveis a apropriacao
conceitual. E para que esses processos acontecam ¢ imprescindivel que o conceito esteja
explicito, para que possa ser conscientizado pelos alunos na condigao de um instrumento de
generalizacdo. Porém, isso ndo significa que o aluno deva saber listar, exemplificar,

reproduzir os conceitos escolares. O que ¢ fundamental, conforme postula Sforni (2004, p.
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92), ¢ o aluno tomar “posse tanto do nivel de consciéncia neles potencializado quanto da
capacidade de organizag¢ao do pensamento sem os limites empiricos”.

Toda essa explanacdo sustenta a mediacdo que realizam os programas de
formacdo de professores, para que professores em  servigo internalizem
conhecimentos/instrumentos e se desenvolvam, e desenvolvam a propria profissdo. E nesse
sentido que o PDE-PARANA se constitui como forma de intevengio formativa, no sentido de
uma atividade, uma forma de organiza¢do coletiva (LEONTIEV, 2004) que tem como
objetivo possibilitar a internalizagdo de novos conteudos/instrumentos e¢ o desenvolvimento
de capacidades especificas para o exercicio da profissdo docente.

Destaco ainda que, de acordo com Dolz e Schneuwly (2004), em um
processo formativo, ¢ fundamental inserir um individuo em formag¢do em praticas
intencionalmente a ele dirigidas mas também que a aprendizagem também seja intencional.
Ou seja, que o aluno esteja intencionalmente disposto a se desenvolver. De acordo com os
autores a cooperagao social “¢ fator determinante das transformacdes e dos progressos que
ocorrem” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 45).

Um outro elemento essencial para que o processo formativo promova
desenvolvimento, conforme Nascimento (2009), é a instauragdo da pratica reflexiva, da
participagdo critica do aprendiz no processo, € € nesse sentido que “pratica reflexiva e
participagdo critica serdo entendidas aqui como orientagdes prioritdrias da formacgdo de
professores” (PERRONOUD, 1999, p. 5), pois segundo Perronoud (1999), Nascimento
(2009) e Diniz (2000, p. 41), o profissional reflexivo ¢ aquele que “pensa-na-agdo”, reflete
sobre sua propria pratica aliando-a “a atividade de pesquisa”; ¢ o pesquisador de sua propria
acdo, o profissional capaz de “descrever, analisar e interpretar a sua propria pratica”
(MAGALHAES, 2004, p. 46).

De acordo com Magalhaes e Liberali (2004), se as agdes realizadas durante
a participacdo do professor em um contexto de formacdo e aquelas que serdo por ele
futuramente realizadas ndo passarem pelo crivo da reflexdo, tornando-se rotinizadas e
automatizadas, e segundo as autoras, os educadores,

Passam a agir em fun¢do do fim imediato - ensinar o contetido determinado -
perdendo a oportunidade de rever seu querer sobre a agdo de ensinar-aprender.
Sua agdo passa a compor um quadro de alienagdo que tira dela o poder de
transformar a pratica. O agir serd mais uma ac¢ao para um fim. Nao mais atuara
como um meio de propiciar mudangas histéricas no significado de ensinar-
aprender. Assim, as formas de agir no contexto escolar se perpetuam sem
transformacg@o, pois os agentes estdo alienados de suas agdes, impedidos de

reconstruirem-se internamente € de transformarem externamente
(MAGALHAES; LIBERALI, 2004, p. 106-107).
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E nesse sentido que para Leontiev (2004, p. 88) “o uso de instrumentos s6 é
possivel em ligacdo com a consciéncia do fim da acdo de trabalho”. Mas tal consciéncia,
segundo os pressupostos do ISD, ndo se refere ao fim imediato, ao contetido a ser ensinado e
aprendido. E ter uma consciéncia de onde o individuo pode chegar com a mediagdo do
instrumento (BRONCKART, 2006). Ou seja, para que os professores PDE possam conceber
os gé€neros textuais como instrumentos de mediacdo € preciso que o Programa, os formadores
os auxiliem a terem consciéncia de onde vao chegar com suas a¢des didaticas, o que eles
poderdo promover para si € para seus alunos, quais as praticas sociais que eles, professor em
formacgao e seus alunos, estardo prontos para participarem. Para Leontiev (2004, p. 75), “a
consciéncia € o inicio de uma etapa superior ao desenvolvimento psiquico”.

Tudo isto ¢ o que constitui uma adequada formacdo continuada para os
professores, diferente dos cursos tradicionais que, de acordo com Libaneo (2010), apenas
oferecem “ao professor um ‘kit’ de sobrevivéncia docente (treinamento em métodos e
técnicas, [...])”, pretendendo a formacao de “um professor ‘tarefeiro’, visando baixar os custos
do pacote formagao/capacitagcdo/salario”.

De acordo com Leontiev (2004, p. 288),

A principal caracteristica do processo de apropriacao ou de ‘aquisicdo’ que
descrevemos é, portanto, criar no homem aptiddes novas, fungdes psiquicas
novas. E nisto que se diferencia do processo de aprendizagem dos animais.
Enquanto este ultimo ¢ o resultado de uma adaptacdo individual do
comportamento genérico a condigdes de existéncia complexas e mutantes, a
assimilagdo no homem ¢ um processo de reproducdo, nas propriedades do
individuo, das propriedades e aptiddes historicamente formadas na espécie
humana.

Uma outra questdo imprescindivel a ser considerada no processo de
mediacdo formativa para criar novas aptidoes, novas fung¢des psiquicas para o
desenvolvimento do ser humano é a consideragdo ao conceito de desenvolvimento. Para
Vygotsky (2007, p. 103) “aprendizado ndo ¢ desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental”. Portanto, a aprendizagem
oportuniza maior possibilidade de desenvolvimento. E ainda, para o autor, existem dois niveis
de desenvolvimento: a) o desenvolvimento real: determinado pela capacidade da crianga, de
um aprendiz de modo geral, resolver sozinho um problema, independente da ajuda de outra
pessoa; b) o desenvolvimento potencial: determinado pela constatacdo de que a crianga, ou o
adulto, para resolver um problema necessita da orientacdo de uma outra pessoa que seja mais

capaz do que ela. Entre eles se forma a Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP), que ¢ “a
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distancia entre o nivel de desenvolvimento real [...] € o nivel de desenvolvimento potencial”
(VYGOTSKY, 2007, p. 97).

Na ZDP estdo as fungdes que ainda ndo amadureceram no individuo, mas
que certamente amadurecerdo. Essas fun¢des sdo denominadas por Vygotsky (2007, p. 98) de
“brotos” ou “flores” do desenvolvimento. Ao serem identificados, eles estio em fase
embrionaria, mas logo se desenvolverao, ou desabrochardo, o que acontece, conforme
Baquero (2001, p. 26), “na participacao do sujeito em atividades compartilhadas com outros”.
E exatamente na ZDP que a aprendizagem ocorre, pois ao considerar o conhecimento anterior,
aquilo que o aluno ja aprendeu, e realizar uma projecdo do que ele ainda pode aprender, da
sua potencialidade para aprender algo novo, que se chega aos processos que estdo em estado
de formacdo, de maturagdo, a ZDP. Nesse sentido, de acordo com Vygotsky (2007), para a
educagdo, no processo de ensino, sdo necessarias agdes do professor que interfiram na ZDP,

pois,

A zona de desenvolvimento proximal pode, portanto, tornar-se um conceito
poderoso nas pesquisas do desenvolvimento, conceito este que pode
aumentar de forma acentuada a eficiéncia e a utilidade da aplicagdo de
métodos diagnosticos do desenvolvimento mental a problemas educacionais
(VYGOTSKY, 2007, p. 99).

E nesse sentido que Bezerra (2005, p. 39) afirma que o professor, o mais
experiente, o responsavel institucional pela aprendizagem dos discentes, deve “desafiar,
através do ensino, os processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos”. O professor
deve trabalhar sobre a ZDP para que aquilo que a crianga realiza com a ajuda de um adulto,
mais tarde possa realizar de forma independente. A mesma assertiva, sem duvida, vale para
os cursos de formagao docente. Porém, como realizar este desafio? Defende Vygotsky (2007)
que isto acontece s6 por meio de um bom ensino que trabalhe sobre a ZDP, pois ndo ¢
qualquer interagdo entre pessoas que gera desenvolvimento. E é nesse sentido que os
estudiosos do ISD sugerem o trabalho com a elaboragdo de sequéncias didaticas, vistas como
instrumentos semidticos para mediar o agir dos professores. Portanto, a sequéncia didatica ¢
item a ser abordado em se¢do especifica, mas antes dela, apresento a base tedrica sobre

transposicao didatica.
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1.4.2 A Transposicao Didatica

De acordo com Chevallard (1991), os saberes, os conhecimentos
cientificos/tedricos produzidos pela comunidade cientifica, ndo chegam a sala de aula da
mesma forma, com a mesma “roupagem” que foram produzidos. Eles devem passar por uma
transformagdo, por uma didatizagdo para chegar a sala de aula, processo denominado pelo
autor de Transposi¢do Didatica. Tal processo ndo ¢ realizado de forma direta, ou seja, da
academia a sala de aula, realizado de uma instituicdo diretamente a outra, pois passa pelo
crivo de varias institui¢des: universidade, 6rgdos governamentais, redes de ensino, ¢ seus
representantes: estudiosos, especialistas, pesquisadores, técnicos, professores que formam
uma esfera nomeada por Chevallard de “noosfera”. E a noosfera que define quais os “saberes
devem ser ensinados e com que roupagem eles devem chegar a sala de aula” (MATOS
FILHO et al., 2008, p. 1192). Logo, sdo os documentos oficiais, como os PCNs, as diretrizes
estaduais que refletem essas definigdes, orientando oficialmente o contetido a ser ensinado
pelo professor em sala de aula. Portanto, a Transposicdo didatica ¢ um processo de
transformagdo do saber, e ndo mera adaptagdo ou simplificagdo do conhecimento.

Contudo, ha ainda outros dois niveis de transposi¢ao didatica. O segundo
nivel acontece quando o conteudo estabelecido pelos documentos oficiais, o saber a ser
ensinado, passa pela avaliacdo da escola, que dentro do que recebeu como prescrito ainda
escolhe e define o saber escolar, isto ¢, quais contetidos devem ser ensinados pelos
professores e aprendidos pelos alunos, levando em consideracao as séries de ensino, o tempo
de aula destinado a disciplina, a organiza¢do dos programas de ensino. E o terceiro nivel
acontece no momento que o saber escolar ¢ transformado pelo professor em “trabalho interno
de transposi¢ao” (CHEVALLART, 1991), os quais, com base nas proposi¢des de Bronckart
(2006), sao designados de conhecimentos efetivamente ensinados, ou seja, dentro do que foi
estabelecido pela escola, o professor frente a seus alunos e aos objetos de ensino realiza na
pratica de sala de aula transformagdes nos saberes/conhecimentos e efetivamente os ensina
aos alunos.

Todos esses niveis podem ser representados pela Figura 6, para uma

visualiza¢ao mais ampla de todo processo:
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Figura 6 - Transposi¢do didatica

SABER SAB 10
(CIENTIFICO)
(conhecimentos tedricos/cientificos)

Produzido pelos cientistas

Transposi¢do feita pela noosfera: estudiosos,

especialistas, pesquisadores, técnicos, professores.
y

SABER A SER ENSINADO Presente nas Orientacdes

(contetudo estruturante) curriculares; nos Referenciais; nos
Parametros Curriculares; nas
Diretrizes estaduais

Transposicao feita pela escola

y

SABER ESCOLAR Presente nos Projetos Politicos
(conteudo a ser ensinado e a ser Pedagdgicos da escola e nos
aprendido) materiais didaticos adotados

Transposicao feita pelo professor

A 4

SABER EFETIVAMENTE
ENSINADO Presente na sala de aula, nas agdes

(conteudo efetivamente abordado pelo pedagogicas dos professores
professor em sala de aula)

Fonte: Adaptado de Matos Filho (2008, p. 1193).

Bronckart (2006) inclui ainda no processo de transposi¢do mais um nivel, o
conhecimento efetivamente ensinado se transforma em conhecimento de aprendizagem
avaliado, pelo qual se interessam as provas e exames como o0 ENEM, a Provinha Brasil, entre
outros.

Todo o processo de transposicdo didatica ¢ necessario, visto que os
conhecimentos teodricos/cientificos, muitas vezes, ndo sdo elaborados com o objetivo primeiro
de serem ensinados e aprendidos na escola (POLIDORA; STIGAR, 2010). Por isso, a
transposi¢ao deles para objetos a serem ensinados, bem como, conforme Machado e Cristovao
(2006), a escolha de quais deles devem se transformar em objetos a serem ensinados, “sofre
um controle social, que ¢ exercido oficialmente pelas autoridades do ensino e cientificamente,
pelos especialistas que atuam junto as institui¢des governamentais”, como os que trabalham
para o MEC na elaboragdo dos PCNs, para o estado na elaboracao das DCEs. Estes
especialistas, de acordo com as autoras, ainda geram um problema bastante complexo, sdo

profissionais com diferentes posicionamentos tedricos e didaticos que decidem sobre a
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transposi¢do, muitas vezes, estes profissionais ndo conhecem de forma direta a pratica da sala
de aula, principalmente, a sala de aula do Ensino Fundamental e Médio.
Também Hila (2011, p. 124-125) discorre sobre os problemas causados

pelas transposic¢des didaticas:

No primeiro nivel:

-Ruptura epistemoldgica com a fonte de origem,;

- Falta de consenso na escolha da teoria de base para o ensino de linguas
- Despersonaliza¢do do conhecimento

No segundo nivel:

-Compartimentalizagdo dos contetidos;

-Fragmentacdo do conteudo;

-Interpretagdes equivocadas dos objetos teoricos (automizagdo e
dogmatizagdo);

- Definigoes curriculares a partir de coer¢des dos representantes da noosfera.

No terceiro nivel:

-Dimensdo temporal da aprendizagem em relacdo aos conteudos
programaticos;

-Auséncia de praticas de referéncia pelo professor;

- Representagdes do proprio professor acerca do que seja ensinar LM.

Mas para Polidora e Stigar (2010) e também para Nascimento (2011) a
dificuldade maior no processo de transposi¢do didatica ¢ enfrentada pelo professor quando ele
precisa redimensionar o conhecimento estabelecido como contetdo especifico de uma
disciplina pelos documentos oficiais e presente nos materiais didaticos para a pratica de sala
de aula, ou seja, para uma nova situagao discursiva. Conforme Nascimento (2011), referindo-
se aos instrumentos materiais e psicoldgicos orientados para os processos de tomada de
consciéncia dos comportamentos, pensamentos e emog¢des que permitem a autorregulacdo das
acoes, essa dificuldade ocorre porque o professor ndo precisa conhecer apenas os conteudos
especificos de sua disciplina, mas as formas didaticas mais eficientes e eficazes para tornar os
objetos de ensino e aprendizagem acessiveis € compreensiveis para os alunos.

No caso dos géneros textuais, ja na primeira etapa de transposic¢ao, do saber
sabio ao saber a ser ensinado, no Brasil, para Machado e Cristovao (2006), esse problema
com a transposicao aconteceu, sobretudo, em decorréncia do conhecimento sobre os géneros,
naquele momento, final da década de 1990, momento da elaboracdo dos PCNs, ser, se ndo
incipiente, pelo menos ndo consensual “em toda a comunidade cientifica” (MACHADO;
CRISTOVAO, 2006, p. 553). Problema que, na verdade, ainda persiste: ensinar géneros

discursivos ou géneros textuais? Qual a diferenca entre um e outro? Qual linha tedrica a
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seguir? Questdes como essas que ainda estdo presentes nos discursos de professores da
educacgao basica.

Por consequéncia, os livros didaticos de Portugués, onde estdo presentes os
saberes a serem ensinados prescritos pelos PCNs®*, materializam o problema. Por exemplo, os
resultados de uma pesquisa realizada por Souza (2008), que investigou como o género noticia
de jornal estava proposto em sete colegcdes didaticas de Lingua Portuguesa de 5* a 8* série
indicadas pelo PNLD 2008, demonstram que a transposicao didatica da teoria dos géneros
para as salas de aula de ensino fundamental, por meio dos livros analisados, se centra apenas
no ensino da estrutura do género em foco e ndo dos elementos e operagdes de linguagem que
compdem um geénero.

Também Striquer (2012) em andlise aos Guias dos livros didaticos de 2007
em comparacio aos de 2010°*, em vistas de conhecer qual a convergéncia dos livros didaticos
aprovados pelo PNLD com as orientagdes dos PCNs, especificamente no que se refere a
proposta de trabalho com géneros textuais para o ensino da lingua materna, constatou que no
guia de 2007, das vinte e quatro colegdes aprovadas, apenas seis livros, 25% do total,
trabalhavam com o género como principio organizador das atividades de ensino. Dos seis
livros, cinco apresentam uma proposta de ensino da lingua pautada sobre um tradicionalismo.
Ao trabalharem a gramatica da lingua, o fazem de maneira voltada a exposi¢do de conceitos,
classificagdes e prescri¢do de normas de uso, com predominio da transmissdo. Sobre o Guia
de 2010, das dezesseis cole¢des aprovadas, oito delas, 50%, mencionam o género como
principio organizador do processo de ensino, mas a maioria apresenta também uma
abordagem gramatical desvinculada do género em referéncia.

A reflexdo que proponho sobre esses dados, nesse momento, ¢ que devido a
diversos problemas, entre eles, o exposto por Machado e Cristovao (2006) sobre a
transposi¢ao didatica dos géneros de saber sabio a saber a ser ensinado, somente uma década
depois, os livros didaticos estdo mais conciliadores ao prescrito pelos PCNs.

J& a dificuldade da transposi¢do pelo professor do saber a ser ensinado e do
saber escolar em saber efetivamente ensinado, denominado por Nascimento (2011) de
“sistema didatico”, onde estdo presentes professor, alunos e objetos de ensino, ¢, realmente,

bastante complexa, pois ¢ quando o professor adapta, transforma os gestos didaticos

3 Todo livro didético passa pelo crivo avaliativo do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) que
tem como documento norteador os PCNs.

** O Guia do livro didatico 2007 apresentou os livros a serem adotados pelas escolas da rede piblica
de Ensino Fundamental, 5% a 8 séries, para o triénio 2008-2010; e o Guia de 2010, para o triénio de
2011-2013.
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fundadores do métier em gestos didaticos especificos de um sujeito singular e com base nos
parametros da situagdao escolar em que se encontra, presentifica, recorta, delimita, mostra,
decompde os objetos de ensino para que eles “se ajustem as necessidades dos aprendizes”
(NASCIMENTO, 2011, p. 10). Baseada nos preceitos de Schneuwly (2000) destaca a autora
que o problema acontece principalmente devido a dupla semiotizacdo de procedimentos do
professor para tornar um saber a ser ensinado em uma sequéncia de atividades didaticas. Uma
delas implica compreender, adotar e tornar presente em sala de aula um objeto social prescrito
e legitimado pelo externo, pelos documentos oficiais, pelo livro didatico; a outra, esta ligada
ao processo de fazer o objeto externo um objeto interno, internalizado, apropriado, dominado
pelo sujeito aprendiz. Ou seja, presentificar e topicalizar os conteudos, ou em outras palavras,
em tornar presente, pelos gestos didaticos (AMIGUES, 2004) os objetos a ensinar em sala de
aula por meio de atividades didaticas que possam oportunizar acompanhamento e
aprendizagem nos alunos.

Esclarecendo, de acordo com Schneuwly (2000), um objeto de ensino ¢
presentificado em sala de aula por meio de instrumentos materiais, como textos, livros,
esquemas, mapas, quadros, exercicios, transparéncias, slides. J4 a topicalizacdo se refere as
acoes discursivas do professor, ou seja, pelos instrumentos psicoldgicos: leitura em voz alta,
comparagoes, exemplificagoes, etc.

No caso de minha pesquisa, compreendo que o PDE-PARANA, como um
programa de formacgdo continuada de professores, deve abordar os niveis de transposi¢do a
seguir ilustrados a fim de que o professor tenha subsidios para lidar com o objeto/saber a ser

ensinado conhecendo-o desde a sua constitui¢ao teodrica até a sua transformacao final:
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Figura 7 - Niveis da transposi¢io didatica a serem trabalhadas pelo PDE-PARANA

SABER SAB 10
(CIENTIFICO)
(conhecimentos tedricos/cientificos)

Produzido pelos cientistas

Transposi¢do feita pela noosfera: estudiosos,
especialistas, pesquisadores, técnicos, professores.

SABER A SER ENSINADO Presente na Diretriz Curricular
(contetudo estruturante) Estadual de Lingua Portuguesa

Transposicao feita pelo Programa/professores

formadores.
SABER ESCOLAR Presente nos cursos especiﬁco§
(conteudos presentificados e oferecidos pelo PDE-PARANA e
topicalizados nos cursos especificos) nas orientacdes realizados pelo

professor orientador
Fonte: elaborado pela pesquisadora

Portanto, no caso de um programa de formagdo continuada, os contetdos
que os professores em formagao t€m acesso ndo sdo apenas os conteudos escolares. Nesse
nivel de forma¢do educacional, o professor se relaciona (ou pelo menos € o que deveria
acontecer) com os contedos que ndo sofreram transposi¢des didaticas (CHEVALLARD,
1991), isto é, com os conhecimentos cientificos/tedricos produzidos pela comunidade
cientifica, por experts (NASCIMENTO, 2011), a fim de que possam ter uma melhor
compreensdo dos contetidos a serem ensinados na escolas da maneira que foram definidos
pela primeira instdncia (tedricos), os quais, naquele momento, ndo passaram pelo crivo
avaliativo dos oOrgdos governamentais, das redes de ensino, das universidades, que os
interpretam e transformaram em contetidos estruturantes das disciplinas. Dessam maneira,
podem compreender, ou pelo menos ter conhecimento, sobre as teorias e sobre as
transposigoes realizadas sobre elas: de conteudos estruturantes em conteiidos escolares; de
conteudos escolares em contetidos efetivamente ensinados.

Dessa forma, os professores, aqui especificamente os professores PDE, terdo
mais condi¢des de realizar os demais niveis de transposicdo na constru¢do de seu
planejamento: Projeto de Intervengdo Pedagogica, e na efetiva pratica pedagogica em sala de
aula: Implementacdo do Projeto e nas aulas quando do término da formagao continuada e
retorno do professor PDE a sala de aula.

Frente a essencialidade da transposi¢do didatica, os pesquisadores filiados

ao ISD na vertente da Didatica das linguas, buscam auxiliar os professores com a transposi¢ao
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da teoria dos géneros textuais para a sala de aula. A vertente do ISD voltada para os objetos
de ensino (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), elaborou entdo um processo de transposi¢ao
didatica denominado por eles de “engenharia didatica”, que ¢ um conjunto de procedimentos
modulares que apresentam atividades sistematicas para ensinar os alunos a se comunicarem
oralmente ou por escrito; uma “sequéncia de moédulos de ensino, organizados conjuntamente
para melhorar uma determinada pratica de linguagem” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 51).

Para Machado e Lousada (2010, p. 625) tal sequéncia, denominada pelo ISD
de “sequéncia didatica”, “¢ um artefato que pode se constituir em um instrumento psicolégico
do trabalho do professor”. Mas cabe ao professor inserir os alunos em situa¢des de interacao,
as quais, evidentemente, devem estar inseridas em problemas de comunicagdo real
(NASCIMENTO, 2009) que aproximem o aluno das praticas discursivas reais. A expressao
“aproxime” se justifica porque o género trabalhado dentro da sala de aula é sempre uma
variagdo do género de referéncia. A abordagem escolar de uma pratica social de referéncia
“tira” o género de texto de seu contexto de producao e circulacao real, o texto pertencente a
um determinado género ja ndo mais participa de seu contexto real, onde as finalidades de sua
existéncia sdo completamente diferentes (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

Conforme Bazerman, Dionisio e Hoffnagel (2009, p. 10), “ndo se ensina um
género como tal e sim se trabalha com a compreensdo de seu funcionamento na sociedade e
na sua relagdo com os individuos situados naquela cultura e suas instituicdes”. Essa ¢ base da
concepcao do género como um instrumento semidtico para o professor. Tomando o género
como um instrumento semiotico, o professor € capaz de abstrair a situacao imediata de ensino
e aprendizagem, nao considerando, para simulagdo de praticas sociais reais, apenas o contexto
imediato da sala de aula, mas o que motiva a situacdo, as praticas realizadas com o género
fora da sala de aula.

O professor tem consciéncia de que é apenas em situagdes de interagdo, ou
nas interagdes interpessoais, que os alunos realizam junto a seus pares, junto ao professor, que
0s processos externos concretizados nas atividades entre pessoas se transformam em processo
intrapsicologico, onde, segundo Bezerra (2005, p. 39), “a atividade ¢ reconstruida
internamente”. E por meio de sequéncias didaticas que o aluno vai internalizando os géneros
de texto e depois se utiliza deles conforme suas necessidades individuais.

Entretanto, antes de expor as etapas de uma sequéncia ¢ pertinente abordar
as atividades a serem realizadas pelo professor antes de sua elaboragdo e durante todo o

processo de uma transposi¢do, visto que uma sequéncia deve estar adaptada as capacidades e
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as dificuldades especificadas dos alunos para quem ela busca atender. Segundo Dolz e

Schneuwly (2004, p. 54), o professor deve sempre se assegurar de:

1. adaptar a escolha de géneros e de situagdes de comunicacdo as
capacidades de linguagem apresentadas pelos alunos;

2. antecipar as transformacgdes possiveis e as etapas que poderiam ser
transpostas;

3. simplificar a complexidade da tarefa, em fungdo dos elementos que
excedem as capacidades iniciais das criangas;

4. esclarecer com os alunos os objetivos limitados visados e o itinerario a

percorrer para atingi-los;

. dar tempo suficiente para permitir as aprendizagens;

. ordenar as intervengdes de maneira a permitir as transformagoes;

7. escolher os momentos de colaboracdo com os outros alunos para facilitar
as transformacoes;

8. avaliar as transformagdes produzidas.

AN

Um outro ponto importante ¢ a elaboracdo de “modelos didaticos” de
géneros, pois ¢ no modelo didatico que os conhecimentos sobre o género em referéncia serdo
explicitados. Ou seja, ¢ por ele que o professor reconhece as caracteristicas especificas do
género a ser ensinado. De acordo com Schneuwly e Dolz (2004), o modelo didatico fornece
uma sintese de quais intervencgdes o professor precisara realizar durante o processo de ensino
e aprendizagem do género e faz transparecer as dimensdes ensinaveis para que o professor
possa elaborar os médulos de trabalho de uma sequéncia.

A seguir apresento a configuragdo tedrica do Modelo Didatico, de forma

bastante breve, e depois as etapas que formam uma sequéncia.

1.4.2.1 O modelo didatico

Tomando como eixo condutor o modelo de andlise textual elaborado por
Bronckart ([1999] 2009) e demais pesquisadores do ISD (modelo apresentado de forma mais
especifica no Capitulo 3 desta tese), Dolz e Schneuwly (2004) defendem a elaboracdo de uma
modelizagcdo para o género a ser objeto de ensino, a fim de que sejam (re)conhecidos e
escolhidos quais dimensdes sdo ensinaveis de um género.

Sinteticamente, o modelo didatico se pauta sobre a anélise de um conjunto
de textos representantes do género em questdo, e sobre esses textos, primeiro, analisam-se as
condi¢cdes de producio, ou seja, de acordo com a apresentagdo de Dolz e Schneuwly (2004, p.
93), analisa-se o “conjunto dos pardmetros que podem exercer uma influéncia sobre a forma

como um texto ¢ organizado”. Depois, o foco ¢ a arquitetura textual, ou o “folhado textual”
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dos textos, que, conforme Bronckart ([1999] 2009), ¢ formado por trés camadas que se
entrelacam: a infraestrutura geral do texto, os mecanismos de textualizacdo e 0os mecanismos
enunciativos.

Para Dolz e Schneuwly (2004), a modelizacdo de um género deve sempre
ser compreendida em trés principios que se entrelagam, a saber: a) “principio da
legitimidade™: consideragdo aos saberes teoricos ou elaborados por especialistas; b) “principio
de pertinéncia”: consideracdo as capacidades que os alunos ja possuem e sobre as quais
podem ainda ser desenvolvidas, também as finalidades e objetivos da escola e ao processo de
ensino e aprendizagem; c) “principio de solidariza¢cdo”: buscar tornar coerentes os saberes de
acordo com os objetivos pretendidos (SCHNEUWLY, 2004, p. 82). Apenas apos
(re)conhecidos e escolhidos quais as dimensdes ensindveis de um género por meio de sua

modalizacgdo, elabora-se uma sequéncia didatica.

1.4.2.2 A sequéncia didatica

Conforme Nasciento (2009), com base em Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly
(2004), a estrutura de base de uma sequéncia didatica, de agora em diante SD, pode ser

representada pelo seguinte esquema:

Figura 8 - Estrutura da Sequéncia Didatica
A engenharia didatica do Grupo de Genebra

1 2 3 4 5 6
Apresenta- Sensibiliza- A primeira Oficinas: Produgéo Final da
¢do do cd0 ao produgéo Operagoes Final Interacdo:
projeto género diagnostica para o uso Processo de os textos

do instru- refacgdo e ~

. sao

mento reescrita .
enviados
ao0s
Destinata-
rios

Trabalho na ZDP

Avaliagdo formativa

Fonte: Nascimento (2009, p. 98).

Na apresentacdo do projeto, primeiro quadro do esquema apresentado pela
Figura 8, o professor deve expor aos alunos o projeto de classe, ou seja, o que se pretende

realizar com o processo de ensino e aprendizagem do género que esta sendo abordado
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(DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004). E esta apresentacao deve ser feita de maneira
bastante explicita, a fim de que os alunos compreendam em quais situagdes comunicativas
eles podem agir com o género proposto, fora da escola, e qual a situacdo real de comunicag¢ao
que eles participardo com a producdo final, na escola. Portanto, nessa etapa, o aluno recebe
informagdes a respeito da fun¢do/finalidade social comunicativa do género, de onde veio
aquele género (historicidade), os temas que podem ser por ele abordados; a quem se dirige
(destinatario(s)); que formato assume o género (carta, folheto, conto, etc.), na oralidade ou a
forma escrita. Assim o contexto de produ¢do, o de circulacdo, a funcionalidade social, a
estrutura formal sdo totalmente conhecidos.

A etapa de producdo de um primeiro texto pelos alunos, terceiro quadro do
esquema na Figura 8, ¢ o procedimento que permite ao professor identificar as capacidades
que os alunos ja t€m, quais suas potencialidades, e quais os pontos que necessitam de
desenvolvimento. O professor, com base nos textos produzidos pelos alunos, obtém
informacodes preciosas para diferenciar e até mesmo individualizar, se necessario, seu ensino
(DOZ, NOVERRAZ, SCHNEUWY, 2004). E a partir da primeira produgdo que os médulos
se constituem, moédulos que na Figura 8 sdo denominados por Nascimento de oficinas.

Importante ainda expor sobre a primeira produ¢do que sendo ela apenas um
instrumento para uma primeira avaliacdo formativa para o professor, ndo necessita constituir
uma situagdo real de comunicagdo, podendo ter, por exemplo, um destinatario ficticio, uma
vez que os alunos devem estar conscientes da fun¢do dessa producdo, que ¢, como ja exposto,
revelar para o professor e para eles mesmos as representacdes que eles tém sobre o género em
referéncia. Consequentemente, a primeira produgao nao recebe nota.

Os moédulos ou oficinas, os quais sdo, entdo, elaborados pelo professor
conforme as necessidades, dificuldades e potencialidades identificadas na produ¢ao do aluno.
Sdo oficinas de trabalho com as especificidades levantadas e devem, principalmente,
conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 105), “variar os modos de trabalho”, ou seja,
diversificar os exercicios e as atividades de leitura e escrita para que o alunos tenham “acesso,
por diferentes vias, as nog¢des € aos instrumentos, aumentando, desse modo, suas chances de
sucesso’.

A etapa da producao final acontece quando o aluno tem a oportunidade de
por em pratica tudo que aprendeu e ainda avaliar seu desenvolvimento. E também quando o
professor avalia as producdes do aluno como produto final e, sem divida, como processo. Ou

seja, momento de realizar uma avaliagdo somativa.
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De acordo com Saito e Nascimento (2010), algumas concepgdes sao
necessarias para um melhor entendimento de como trabalhar com o processo de SD. A
primeira ¢ a de aprendizagem como um processo espiralado, ou chamada por Saito e
Nascimento (2010, p. 41), de aprendizagem em espiral, que ¢ “o contrario daquele ensino
linear, em que se trabalha com um tipo de texto e depois se passa a outro, e outro, subindo
degraus em dificuldades”. No lugar dessa linha reta, o ensino em espiral € uma curva em que
a variedade de géneros de texto seja trabalhada em todas as séries de ensino: “distanciando-se
gradualmente do ensinado, para voltar a aborda-lo mais adiante, segundo uma abordagem
mais adequada ao momento e ao progresso do aluno” (p. 41). Na orientagdo de Pasquier e
Dolz (1996) e de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), o que vai variar de um nivel escolar
para o outro ¢ o aprofundamento que o professor da sobre as dimensdes ensinaveis do género,
que se faz diante do avango do aluno. Assim, a complexificagdo acontece a partir do que o
aluno ja conhece, ja sabe sobre o género. A partir disso, hd a promog¢ao de uma expansio e
transformagao para o novo. Por isso, o encaminhamento de Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly
(2004) ¢ para que o aluno produza um primeiro texto e s6 entdo o professor elabore os
modulos de trabalho, porque o primeiro texto ¢ instrumento para diagnostico do que o aluno
ja sabe.

A base de constitui¢ao do processo de aprendizagem em esperial, ainda de
acordo com Cristovao, prové do pensamento vygotskiano a respeito da Zona de
Desenvolvimento Proximo (ZDP). Por meio da primeira produgdo, o professor analisa o nivel
de desenvolvimento real do aluno e o nivel de desenvolvimento potencial, aquilo que ainda
pode ser amadurecido no aluno e com o trabalho proposto, certamente amadurecera
(VYGOTSKY, 2007).

Uma segunda nog¢do importante para o trabalho com as SDs ¢ a da
importancia do trabalho com textos auténticos, isto ¢, textos que circulam na sociedade, para
que possam ser referéncias para o género em abordagem na sala de aula. Na escola, o que
tradicionalmente ocorre, segundo Pasquier e Dolz (1996), ¢ a utilizagdo de textos ad hoc, ou
seja, textos criados para a circunstancia especifica de ensino e aprendizagem em sala de aula,
as vezes, buscando uma simplificagdo dos textos sociais ou uma higienizac¢ao, no sentido do
texto conter exatamente os elementos que se pretende trabalhar, e muitos desses elementos
para que sirvam de exemplos. Sdo os textos sociais, aqueles produzidos em contextos sociais
reais e especificos, que devem ser trazidos para a sala de aula, pois o papel da escola ¢ ensinar

o aluno a interpretar e produzir textos dentro e fora da sala de aula.
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E ainda um outro ponto, ¢ a indissociabilidade entre o trabalho com a leitura
e a produgdo textual. A leitura sempre concede informagdes e também referéncias (modelos) a
escrita. E, a refaccdo, ou reescrita de textos, deve ser compreendida como parte constitutiva
do processo de produgdo, uma vez que ¢ um retorno do produtor ao texto para intervengoes e
melhorias. Contudo, de acordo com Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p. 27), “a formula que
diz que escrever € re-escrever ndo se aplica unicamente aos alunos em curso de aprendizagem
da escrita, mas a todos os que escrevem”.

Imprescindivel destacar apdés a abordagem ao conceito, funcdo e
procedimentos de elaboragdo das SDs, que, além desse processo de ensino dos géneros
textuais, existem muitos outros instrumentos que os professores podem construir e utilizar
para intervir, detectar e diagnosticar dificuldades, monitorar a aprendizagem e promover o
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos, mas, segundo defende
Nascimento (2009, p. 7), o fato de que “ensino da lingua deve dar-se através de géneros de
textos € hoje um consenso entre linguistas teoricos e aplicados que se referem ao estudo dos
géneros como uma area interdisciplinar muito fértil”. Também ¢ consensual que as propostas
pedagogicas que ensinam a lingua através de géneros de texto dependem, conforme defende
Lopes-Rossi (2005), de um professor “mediador de conhecimentos, orientador e parceiro dos
alunos nas producdes”, de “um contexto que favoreca a interagdo entre todos os envolvidos”,
bem como a concepcao de “avaliacdo dos alunos pelo envolvimento ao longo do processo (e
ndo apenas em uma ou outra atividade)” (LOPES-ROSSI, 2005, p. 89).

A seguir apresento o PDE-PARANA em toda a sua constitui¢do historica,

um processo especifico de mediacao, de formacao docente.
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CAPITULO 2
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo tem o objetivo de apresentar todos os elementos que compdem
os procedimentos metodoldgicos empregados na pesquisa, € também apresentar o pano de
fundo de toda a investigagdo: o PDE-PARANA, o que fago na primeira se¢do, se¢do 2.1. Em
seguida, na secdo 2.2, apresento os textos que constituem o COrpus da pesquisa; na se¢do 2.3,
exponho a configura¢do da natureza da pesquisa; na se¢@o 2.4 exponho os critérios de selecao
e quem sdo os sujeitos da pesquisa; na se¢do 2.5, todos os procedimentos metodologicos estao
descritos; e na secdo 2.6, apresento os varios e diferentes instrumentos e as perguntas que

nortearam a pesquisa.

2.1 O PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO — PDE-PARANA

O Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE-PARANA) é um
programa de formacdo continuada que propde produzir progressdes na carreira dos
professores da rede publica de ensino do estado do Parand e melhoria na qualidade da
Educagao Basica. Idealizado em 2004, durante a reformulagdo do Plano de Carreira do
Professor da Rede Estadual de Educagdo Bésica do Parand, regido pela Lei Complementar n.
103 de 15 de marco de 2004°, iniciou-se como um programa de governo. Entretanto, a Lei
Complementar 130 de 14 de julho de 2010 o normatizou como “um Programa de Capacitagao
Continuada implantado como uma politica educacional de cardter permanente”, isto &,
legalizou o programa como uma politica publica, o que corresponde a compreender uma
continuidade independente de agdes politicas governamentais e partidarias no estado.

Um ano depois de sua idealizacdo, em 2005, o Decreto n. 4482 de 14 de
mar¢o de 2005 instituiu oficialmente o programa em sua estrutura técnico-administrativa e
definiu os critérios de selegdo, de participagdo, de promocdo e progressdo na carreira do

professor®.

3> O Decreto n. 3149 de 16 de junho de 2004 atribui ao secretario da educagio do estado competéncia
para execucao da Lei Complementar n. 103/2004.

36 Outras disposigdes e dispositivos de organizagio e normatizagdo operacional constam na Resolugio
n. 2007 de 21 de julho de 2005; Resolugdo 1905 de 19 de abril de 2007; Resolucdo n. 2637 de 22 de
junho de 2007; Resolugdo n. 4341 de 17 de outubro de 2007; Resolugdo 2235 de 08 de maio de
2007; Resolugdo n. 2328 de 02 de junho de 2008; Resolugdo 2363 de 04 de junho de 2008;
Resolucao 3685 de 12 de agosto de 2008; Resolugdo 4442 de 21 de dezembro de 2009.
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Os principais pressupostos assumidos pelo programa, expostos no
documento regulamentador, chamado de “Documento sintese” (ANEXO 2) (PARANA, 2007,
p. 12-13), sdo:

a) reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento sobre
0 processo ensino-aprendizagem;

b) organizacdo de um programa de formagfo continuada atento as reais
necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes na Educagio
Basica;

c) superagdo do modelo de formagdo continuada concebido de forma
homogénea e descontinua;

d) organizagdo de um programa de formagao continuada integrado com as
institui¢des de ensino superior;

e) criacdo de condicles efetivas, no interior da escola, para o debate e
promocao de espacos para a construgdo coletiva do saber.

Todo o programa esta inserido no site oficial da SEED, no portal Dia-a-dia
Educacio que é um software livre’’ e tem como base um Ambiente Pedagogico Colaborativo
(APC)*®, um sistema que permite que todos os participantes da Rede Publica Estadual de
Ensino da Educacdo Basica socializem conteudos curriculares, atividades pedagogicas,
recebam informacgdes diversas a respeito da educagdo no estado.

O link especifico para a interagdo entre os participantes do Programa ¢ o
SACIR — Sistema de Acompanhamento e Integracdo em Rede que ¢ um sistema que permite o
monitoramento de todas as agdes envolvidas no PDE-PARANA: os professores utilizam o
sistema para prestarem informacdes referentes as suas tarefas, para acompanharem o
cronograma de tarefas coletivas e individuais a serem realizadas; os orientadores cadastram as

tarefas em andamento e ja realizadas pelos professores PDE e consultam informagdes

37 Software livre ¢ qualquer programa de computador em que o usuério pode, sem restri¢des, executar
0 programa para qualquer proposito; adapta-lo ou modifica-lo conforme as suas necessidades;
redistribuir e fazer copias. APAGAVA, R. O Linux e a perspectiva da dadiva. Horizontes
Antropoldgicos. v. 10, n.2l. Porto Alegre/RS, jan/jun., 2004. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
71832004000100010&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em 08/02/2011.

% «“0 Ambiente Pedagogico Colaborativo ¢ um sistema de aprendizagem colaborativa, desenvolvido
pela SEED e CELEPAR (Companhia Paranaense de Informatica). Desenvolvida e implementada
em sua maior parte em software livre, tem como pressuposto basico a democratizacdo do
conhecimento em rede e pela rede”. Isto ¢, ¢ um ambiente virtual destinado exclusivamente para
que os professores da Rede Publica de Educacdo Basica do Estado do Parana produzam e recebam
informacdes relacionas a conteudos das disciplinas do ensino fundamental e médio. Contudo,
depois de publicadas, as informagdes podem ser complementadas por outros usuarios do Portal Dia-
a-dia Educacio. Informagoes disponiveis no site oficial da SEED:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/apc/oque/apc_saiba.php?PHPSESSID=2006122911#
pl. Acesso em 08/02/2011.
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inseridas pela coordenacao das Instituicdes e Ensino Superior (IES); os coordenadores das
IES registram as tarefas dos professores PDE desenvolvidas durante o programa e incluem os
pareceres emitidos pelos orientados; os representantes do NRE consultam as tarefas inseridas
no sistema.

O tempo de duragdo do Programa ¢ de dois anos, com carga horéria total de
952 horas®’. No primeiro ano, o professor, para atender as tarefas previstas pelo programa, se
afasta do exercicio de e suas atividades em 100% de sua carga horaria, e no segundo ano 25%.

E para ingressar no Programa, de acordo com o Decreto n. 4482/2005, o
professor deve ser integrante do Quadro Proprio do Magistério da Rede Estadual de Educacao
Basica do Parand (QPM) e estar em pleno exercicio de suas atividades, lotado no nivel II,
classe 11, da Carreira de Professor, com padrdo de carga horaria de 40h/semanais ou de
20h/semanais. Critério alterado pela Lei Complementar 130/2010 que estabeleceu que pode
participar do programa, a partir da forma¢ao de turmas para 2011, o professor que esteja, no
minimo, no Nivel II, classe 8.

Em exercicio de suas atividades, entende-se*” o professor atuante na pratica
de sala de aula, o pedagogo, o diretor escolar, o auxiliar de direcdo, aquele que esta realizando
atividades nos Nucleos Regionais de Educagdo, na SEED, em escolas conveniadas de
Educagao Especial, em estabelecimento de ensino vinculado a Secretaria de Estado da Justica
ou a Secretaria de Estado do Trabalho e Promogao Social, ou ainda o que estiver exercendo
funcdes em 6rgao publico municipal, estadual ou federal. Todos esses profissionais, a partir
do ano de 2009, isto é, para a formacdo da terceira turma, foram diferenciados em dois
grupos: os especialistas e os titulados ou professor titulado, segundo terminologia adotada
pelo programa. Os professores titulados sdo aqueles que ja possuem titulos de mestres e/ou
doutores. Titulos devidamente reconhecidos pela CAPES e por isso, de acordo com a
Resolugdo n. 1905/2007, Artigo 15, podem aproveitar os créditos de seus titulos de forma
parcial para certificagdio no PDE. O professor titulado deve participar de 544 horas do
programa PDE, sendo dispensado das demais horas. Na conclusdo do PDE, o professor,
especialista ou titulado, igual para todos, ¢ promovido para o ultimo nivel da carreira, para o

Nivel III.

¥ Regulamentado pela Resolugdo n. 1905 de 19 de abril de 2007.
0 Esse entendimento esta oficializado pelo Decreto n. 3149 de 16 de junho de 2004 ¢ pelo Decreto
1905 de 19 de abril de 2007.
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Para uma melhor compreensdo de como se constitui o plano de carreira do
estado do Parana, exponho alguns conceitos constantes da Lei Complementar n. 103/2004,

Capitulo III:

II — CARREIRA: conjunto de Niveis e Classes que definem a evolucao
funcional e remuneratoria do Professor, de acordo com a complexidade de
atribuicdes e grau de responsabilidade;

III — NIVEL: divisdo da Carreira segundo o grau de escolaridade, Titulagio
ou Certificagdo no Programa de Desenvolvimento Educacional;

IV — CLASSE: divisdo de cada Nivel em unidades de progressao funcional.

Diante desses conceitos € preciso apresentar como a carreira dos professores
do Parand ¢ estruturada: em seis niveis, cada um composto por onze classes. Os Niveis:
Especial I, Especial II e Especial III sdo ocupados pelos profissionais com formagao em nivel
médio, licenciatura curta e licenciatura curta com estudos adicionais. Ja o professor que
ingressa no QPM com licenciatura plena ¢ integrado ao Nivel I, Classe 1 e sua progressao,
passagem do nivel I para o II, acontece quando o professor obtiver pos-graduagdo com carga
horaria minima de trezentos e sessenta horas na area da educacdo, e para o Nivel III somente
quando certificado no PDE-PARANA.

A progressdo de uma classe para outra, dentro do mesmo nivel, chamada
também de progressdo horizontal, acontece por avaliagdo bianual de desempenho, que
contempla a participacdo do professor em atividades de formacdo e/ou qualificacao
profissional relacionadas a Educagao Bésica, bem como a formacao do Professor e a area de
atuacdo, com excecdo da passagem para a Classe 2, do Nivel I, que ocorre, automaticamente,

apos cumprimento do estagio probatdrio, regulamentado em 3 anos.

2.1.1 Processo de Selecao

Devido a pesquisa se centrar sobre professores participantes do PDE-
PARANA da turma 2009, realizo apenas uma sistematiza¢do das informagdes a respeito das
primeiras turmas do Programa, turmas de 2007 e 2008, com o intuito apenas de apresentar
uma contextualizagdo. Os critérios e justificativas para a delimitagdo da turma 2009 apresento
na secdo 2.4 deste mesmo capitulo.

O primeiro processo de selecdo aconteceu durante o ano de 2006 e as
atividades do Programa tiveram inicio em 12 de marco de 2007. Conforme o edital de

inscricdo n. 39/2006, foram ofertadas 1.200 vagas distribuidas em 17 areas curriculares:
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Portugués, Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias, Educagao Fisica, Educacdo Artistica,
Fisica, Quimica, Biologia, Filosofia, Sociologia, Pedagogia, Linguas Estrangeiras Modernas,
Educagao e Trabalho, Gestao Escolar e Educacgao Especial. Especificamente, para a disciplina
de Portugués, foram oferecidas 223 vagas.

Para atender a primeira turma, foram firmadas parcerias com cinco IES
Estaduais: Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade Estadual de Maringa
(UEM), Universidade Estadual do Centro-Oeste do Parana (UNICENTRO), Universidade
Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE) e Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG);
e duas instituicdes federais: Universidade Federal do Paranda (UFPR) e Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR).

Igualmente para a turma de 2008, foram abertas 1.200 vagas no total, 210
delas destinadas a Lingua Portuguesa. Ja para a turma 2009 foram oferecidas 2.401 vagas
totais, 447 delas destinadas a area/disciplina de Lingua Portuguesa. Por decorréncia, a SEED
firmou parceria com mais uma IES, a Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP).

O processo de selecdo da turma 2009*' constituiu-se da analise da ficha
funcional do professor” e de um pré-projeto elaborado por ele. O professor-candidato
deveria, obrigatoriamente, estar vinculado a uma das areas de estudos indicadas no edital de

inscrigdo (Edital 35/2009). No caso da area/disciplina de LP, as areas de estudos foram:

Figura 9 - Areas de estudos dos projetos da disciplina de Lingua Portuguesa

Area/Disciplina PDE Area de Estudo
1. Praticas de oralidade, leitura e escrita e Linguistica Aplicada nas

aulas de Lingua Portuguesa.
Lingua Portuguesa | 2.Os géneros do discurso e o ensino da Lingua Portuguesa.
3. Literatura e Escola — concepgdes e praticas.

4. Ensino e aprendizagem de leitura — a formac&o de leitores.

Fonte: (EDITAL 35/2009).

1 O processo de selegio para as turmas 2007 e 2008 constituiu-se das seguintes etapas: a) prova de
avaliacdo de dominio da norma culta da Lingua Portuguesa com énfase na area de conhecimento
escolhida, de carater eliminatério; b) prova de titulos, de carater classificatorio; ¢) prova
quantitativa/qualitativa da producdo didatico-pedagogica e cientifica, de carater classificatorio; d)
apresentacdo de projeto, com programa de estudos e proposta de aplicacdo, de carater
classificatorio, com indicagdo e anuéncia de professor-orientador que apresente titulagdo superior a
do orientando. Professores mestres e doutores ficaram isentos da apresentagdo de projetos,
substituido pela apresentacdo da dissertacdo ou tese; e) entrevista para apresentacdo do projeto
perante banca examinadora.

%> Na ficha funcional ou Cadastro de Capacitagio profissional constam todas as atividades de formagio
e/ou qualificagdo profissional que o professor realizou durante sua carreira como docente.
Atividades essas regulamentadas pela Lei Complementar 103/2004.
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2.1.2 A Inter-Relagao entre a SEED, SETI ¢ IES

A SEED através da parceria com a Secretaria de Estado da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior (SETI) promove o encontro dos professores da EB com os do
ES. O objetivo principal ¢ “proporcionar ao professor PDE o retorno as atividades académicas
de sua area de formagdo inicial”, para promocao do “redimensionamento das praticas
educativas, reflexao sobre os curriculos das Licenciaturas e sua avaliacdo e demais discussoes
pertinentes” (PARANA, 2007, p. 13). Na parceria, cabe a SETI, conforme Lei 130/2010, em
seu Paragrafo 3°, planejar e acompanhar a execugdo do Programa e promover o envolvimento
das IES. A mesma lei, em seu paragrafo 4°, determina as responsabilidades das IES:
disponibilizar a infra-estrutura da instituicdo para execu¢do do programa; promover aula
inaugural, semindrios integrados, cursos especificos das disciplinas; apresentar de relatorios
sobre o andamento do programa; indicar docentes “preferencialmente mestres e/ou doutores”
para serem orientadores dos professores PDE; “apresentar a SEED proposta didatico-
pedagogica e metodologica da execucdo do Programa nas IES, respeitando as diretrizes
definida pela SEED” (LEI 130/2010 — PARANA); indicar um coordenador para o PDE. Este
coordenador ¢ responsavel pelos cursos ofertados, por acompanhar as orientagdes ¢ as
atividades dos professores PDE. E os professores orientadores tém o papel de acompanhar os
estudos teoricos e a produgdo de todas as tarefas desenvolvidas pelo professor PDE.

Quanto as obrigacdes do professor PDE, sdo elas: coordenar um Grupo de
Trabalho em Rede (GTR) formado por professores do QPM do estado; produzir um Projeto
de Intervencao Pedagdgica na escola para ser realizado em sala de aula, um Material
Didatico-Pedagogico e um Artigo final; participar de eventos como aula inaugural,
semindrios, cursos, congressos ¢ encontros de orientacdo com o professor orientador das
IES™.

O quadro esquematico elaborado pela coordenagdo do PDE-PARANA e
exposto no Documento Sintese (DS) sintetiza as obrigacdes destinadas a cada um destes

sujeitos envolvidos:

# A turma de 2007 e a de 2008 tiveram também como tarefa a elaboracio e execucdo de um Plano de
Trabalho, sob a orientagdo do orientador, que, resumidamente, era um projeto “guarda-chuva” de
todas as tarefas a serem realizadas durante o Programa. A partir da turma de 2009, esse plano ndo
foi mais solicitado.
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Figura 10 - Quadro esquematico do Plano Integrado de formagdo continuada- 2009

QUADRO ESQUEMATICO DO PLANO INTEGRADO DE FORMAGAQ CONTINUADA -
2009

SEED

Il - ATIVIDADES DE .
APROFUNDAMENTO

| - ATIVIDADES DE !NTEGRAC.;\O
TEORICO-PRATICAS

Projeto de Intervengéo Pedagégica TEORICO
_ naEscola . Cursos IES
Producao didatico-pedagdgica Seminarios

Implementagaco do Projeto de
Intervencéo Pedagdgica na Escola
Grupos de Implementagao na Escola
Encontros de Orientagdo IES
Trabalho Final

Encontros de Area
Insercdes Académicas
Teleconferéncias.

1l - ATIVIDADES DIDATICO-_
PEDAGOGICAS COM UTILIZACAO \ PROFESSORES
DE SUPORTE TECNOLOGICO
Grupos de Trabalho em Rede - GTR
Formacgéao Tecnolégica - EAD

IES / SETI

Fonte: Parana (2009b, p. 13).

Mais especificamente, compdem o eixo |- Atividades de Integracao
tedrico-praticas as obrigacdes de responsabilidade do professor PDE voltadas para a
integracao teorico-pratica:

a) O Projeto de Intervencdo Pedagdgica na escola (PIP): é um projeto
produzido pelo professor PDE, sob a orientacdo do professor orientador, elaborado a partir
dos problemas vivenciados pelo professor PDE e com propostas de agdes praticas para
amenizacdo e/ou solugdo de tais problemas. A implementacdo do PIP ocorre no retorno do
professor PDE a escola de sua lotagdo, no 3° periodo do programa, quando o professor inicia
seu afastamento parcial, tendo que cumprir 75% de sua carga horaria, conforme o regime de
trabalho que est4 vinculado. O objetivo geral e global, cada Projeto individual determina seu
proprio objetivo, ¢ a melhoria da qualidade do ensino basico superando os problemas
existentes no sistema de ensino.

b) Produgdo didatico-pedagogica: compreende a elaboracdo de um Material
Didatico-Pedagogico (MDP) a ser utilizado durante a implementacdo do PIP, que sao,
basicamente, materiais que auxiliem os professores em seus estudos e/ou como apoio para a

pratica em sala de aula. Exemplo desses materiais: “producdo de roteiros e programas para
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televisdo (TV Educativa e TV Paulo Freire), videos com aulas ou documentarios para
inser¢do na TV Paulo Freire” (PARANA, 2007, p. 61), cadernos pedagogicos, cadernos
tematicos, unidades didaticas de livros, mapas, atlas, dentre outras possibilidades.

¢) Grupo de apoio a implementa¢io do PIP na escola®: ¢ uma tarefa

optativa, conforme expde o DS (PARANA, 2009b, p. 9):

Durante a implementagdo de seu Projeto de Intervengdo Pedagogica o
professor PDE podera organizar em sua escola de lotagdo PDE grupos de
estudos, visando discutir e potencializar a implementacdao do seu Projeto na
escola. Esta atividade também objetiva integrar os demais professores da
escola aos estudos e reflexdes realizadas pelos professores PDE sobre a
situacdo problema - objeto de estudo do professor.

d) Os encontros de orientagcdes nas IES: sdo os encontros entre o professor
PDE e o professor orientador vinculado a uma das IES parceira do programa. A cada um dos
quatro periodos/semestres, sdo 8 encontros obrigatorios que totalizam 32 horas semestrais,
128 horas totais.

e) O trabalho final ¢ um artigo cientifico produzido apds a implementacao
do PIP. O artigo ¢ produzido no 4° e ultimo periodo do Projeto. O professor deve relatar suas
experiéncias vividas no PDE-PARANA, analisando criticamente as teorias estudadas e o que
ocorreu na pratica em sala de aula.

Destaco deste eixo de atividades, que o Material Didatico-Pedagdgico e o
Artigo Final sdo de autoria dos professores PDE, mas ao ingressarem no Programa, os
professores cedem a SEED, por meio do “Contrato de Cessdo Gratuita de Direitos Autorais”
(ANEXO 9), todos os direitos patrimoniais desses textos. Por consequéncia, somente a SEED
pode reproduzir, publicar e distribuir tais textos.

As atividades do eixo Il - Atividades de aprofundamento tedrico
contemplam:

a) Cursos elaborados pelas IES: os professores PDE devem totalizar 64
horas em cada um dos cursos denominados gerais, que incluem cursos sobre fundamentos da
educacdo, de politicas curriculares, de gestdo, de financiamento da Educacdo Bésica e em
metodologia da pesquisa cientifica em educagdo; e 128 horas em cursos especificos de sua
area/disciplina.

b) Seminario de Integracdo: a equipe pedagdgica, administrativa e

tecnoldgica do Programa apresenta aos professores PDE todo o programa em seus aspectos

44 Essa tarefa surgiu apenas a partir da turma de 2009, para as turmas anteriores, 2007 e 2008, ela ndo constava
do Documento Sintese.
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conceituais e operacionais. O professor deve cumprir 16 horas totais em seminarios
integradores.

c) Oficinas: as oficinas para educagdo digital objetivam: a) apresentar e dar
suporte em educacdo digital aos professores PDE, preparando-os para utilizagdo dos recursos
tecnoldgicos que integram o SACIR; b) ambientar os professores no sistema de Educagdo a
distancia (EAD), ja que parte dos cursos, seminarios, palestras acontecem nesta modalidade,
no ambiente Virtual de Aprendizagem e-escola (plataforma MOODLE®), o qual apresenta um
conjunto de ferramentas para interagdo dos professores do programa com os demais do QPM
do estado e com todos os demais participantes do PDE. Os professores devem participar de
40 horas de oficinas de educagdo digital, 40 horas em tutoria para EAD, 16 horas para o
ambiente virtual e-escola.

d) Encontros de area: os professores PDE apresentam e discutem com os
demais colegas de area/disciplina e com os professores formadores das IES o seu PIP, tendo
assim a oportunidade de debater sua proposta e receber contribuigdes para aprimoramento de
seu Projeto. Cada professor PDE deve participar de 32 horas de encontros de area.

e) Inser¢cdes académicas: os professores PDE participam de 64 horas em
congressos, coloquios, eventos promovidos pelas IES. No entanto, a participagdo nestes
eventos ¢ definida e autorizada pela SEED, isto ¢, ndo ¢ participar de qualquer congresso,
semindario, etc. cumprindo a carga horéria determinada, os eventos devem ter ligacdo direta
com a area/disciplina e com a formacao que esta sendo recebida pelo professor PDE. Por isso,
a participagio em eventos ¢ definida e autorizada pela SEED/PDE-PARANA.

Para que os professores participem das atividades do eixo II, o PDE, por
meio da Resolucdo n.® 2235/07, cobre as despesas com transporte, alimentagdo e hospedagem
quando os eventos ndo sdo realizados na cidade que o professor estd lotado no QPM.

O eixo Il1- Atividades didatico-pedagogicas com utilizagdo de suporte

tecnologico € o eixo do Grupo de trabalho em Rede- GTR que é o desenvolvimento e a

* Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Moodle) é um software livre, de apoio a
aprendizagem, executado num ambiente virtual. A expressdo designa ainda o Learning Management System
(Sistema de gestdo da aprendizagem) em trabalho colaborativo baseado nesse programa. Em linguagem
coloquial, o verbo to moodle descreve o processo de navegar despretensiosamente por algo, enquanto fazem-
se outras coisas ao mesmo tempo. O conceito foi criado em 2001 [...]. Voltado para programadores e
académicos da educag@o, constitui-se em um sistema de administragdo de atividades educacionais destinado a
criagdo de comunidades on-line, em ambientes virtuais voltados para a aprendizagem colaborativa. Permite,
de maneira simplificada, a um estudante ou a um professor integrar-se, estudando ou lecionando, num curso
on-line a sua escolha. ARIEIRA, J.O. et al. Avaliagdo do aprendizado via educagio a distancia: a visdo dos
discentes. Ensaio: avaliagdo e politicas ptblicas em educacdo. v. 17, n. 63. Rio de Janeiro/RJ, abr./jun., 2009.
Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-40362009000200007&Ing=
pt&nrm=iso. Acesso em 08/02/2011.
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orientagdo de tarefas pelo professor PDE a partir dos conhecimentos apreendidos durante todo
0 programa, junto a outros professores da rede publica estadual. O objetivo do GTR,
conforme o Documento Sintese (2009b), € possibilitar a inclusdo virtual dos professores da
rede (professores do QPM do Paran4, mas que nio estdo participando do PDE-PARANA) nos
estudos, reflexdes, discussoes e producdes dos professores PDE. Para que essa inclusdo possa
acontecer, o professor da rede que participa do GTR recebe certificado de 69 pontos para
avanco bienal do Plano de Cargos e Salarios.

Todo o trabalho ¢ realizado a distincia através da interag¢do virtual, pelo
sitio www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/, link “Grupo de Trabalho em Rede”, utilizando a
Plataforma MOODLE, conforme Instru¢ao n. 005/2007 da SEED. O professor PDE, apds
receber cursos de informatica basica, tutoria em EAD e ambientagdo em SACIR e em
MOODEL, passa a ser o responsavel direto pela organizacdo e encaminhamento do GTR,
sendo o tutor de seu grupo de trabalho, responsavel ainda em emitir relatorio ao final do grupo
para certificacdo do professor da rede.

Cada professor PDE faz a tutoria de apenas um GTR, que tem carga horaria
de 64 horas para o professor PDE. De acordo com o DS de 2007, cada professor PDE pdde
receber até 37 professores’® em seu GTR. Namero alterado para até 30 professores para os
professores PDE turma 2009.

A inten¢do, no inicio do Programa era que 44.000 professores da rede
participassem dos GTRs, conforme DS de 2007. Segundo SILVA (2009), integrante da equipe
pedagoégica do PDE-PARANA, em 2007 os GTR formaram aproximadamente 22.700
professores e em 2008 foram 18.000.

A respeito do contetido a ser abordado no processo formativo, o Documento
Sintese do Programa estabelece que as IES devem conduzir os eventos, “seminarios
especificos, cursos/disciplinas e demais atividades pertinentes a execucdo do Plano de
Trabalho dos professores PDE” (PARANA, 2007, p. 21), seguindo um Programa Curricular
que esteja conciliado ao conjunto de conteudos constantes nas DCEs, para tanto apresenta os

, L , . . , . . 4
teméticas e conteudos definidos como obrigatorios e optativos®’, a saber:

% O namero de participantes em cada GTR, para a turma de 2007, foi regulamentado pela Resolucio
n. 1905/2007.

7 No caso da area/disciplina de Lingua Portuguesa, o Documento Sintese ndo apresenta contetidos
optativos, mas eles fazem parte dos conteudos de outras areas/disciplinas.
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Figura 11 - Conteudos a serem abordados pelo Programa para a formagao continuada dos
professores da area/disciplina de Lingua Portuguesa/Literatura

3.3. Conteudos das Areas Curriculares

Conteudos especificos das areas - IES

OBRIGATORIOS OPTATIVOS

® |iteratura e escola — concepgdes e praticas.

® Linglistica aplicada e ensino de Lingua Portuguesa.

® Andlise do discurso aplicada ao ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa.

® Ensino e aprendizagem de leitura.

Fonte: Parand (2009).

Para cada um dos quatro itens apresentados como contetidos especificos e
obrigatorios da area/disciplina de LP o documento traz as referidas ementas ¢ ¢ o item
“Linguistica aplicada e ensino da Lingua Portuguesa” que orienta a abordagem a “teoria dos
géneros e o ensino da lingua materna” (PARANA, 2007, p. 23).

Exposto qual ¢ o projeto tedrico de formagdo continuada proposto pelo
PDE-PARANA em toda a sua estruturagio administrativa, pedagogica e tecnologica, nas
proximas segdes apresento os elementos que compodem a metodologia que deu sustentacdo as

analises e organizacao da pesquisa.

2.2 Os TEXTOS QUE CONSTITUEM O CORPUS DA PESQUISA

Para uma compreensdo das terminologias empregadas na categorizacdo dos
textos, ressalto as distingdes realizadas por Bronckart e Machado (2004) e reelaboradas por
Bronckart (2008) no que se refere as relagdes entre linguagem e trabalho, visto que meu
objeto de andlise ¢ a linguagem empregada sobre e no trabalho dos professores:

- Linguagem sobre o trabalho: ¢ a analise da linguagem, da rede discursiva
produzida por instincias exteriores que prescrevem o agir de trabalho do
professor, presente nos textos prescritivos ou também denominados de
textos pré-figurativos;

- Linguagem no e linguagem como trabalho: ¢ a analise da linguagem, da
rede discursiva produzida pelos proprios trabalhadores no decorrer da

acdo de trabalho; presente nos textos produzidos em situagao de trabalho
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e/ou em textos avaliativos ou interpretativos produzidos posteriormente a

acao de trabalho.
Assim, devido a premissa de Bronckart (2006, 2008) e de Machado et al.
(2009), ja exposta na Introducdo desta tese, de que ¢ por meio da interpretacao da linguagem
empregada em textos produzidos sobre o trabalho, bem como a empregada antes, durante e
depois do trabalho, que as agdes e o desenvolvimento humanos sdo apreendidos e
compreendidos, os textos que constituem o corpus formaram dois grandes grupos. O primeiro
grupo ¢ o dos textos produzidos sobre o trabalho do professor, de autoria das instituigdes
promotoras do PDE-PARANA e de professores que atuaram como formadores no Programa,
uma vez que parto do conceito de Bronckart (2006, p. 137) de que para ser possivel
compreender aquilo que ¢ especifico no funcionamento humano “é necessario analisar,
primeiramente, as caracteristicas do agir coletivo, porque ¢ nesse ambito que se constroem
tanto o conjunto dos fatos sociais quanto as estruturas ¢ os contedos do pensamento

consciente das pessoas”. Primeiro grupo:

e Textos produzidos sobre o trabalho:

v" Documentos prescritivos do programa de formagdo continuada, isto é,
textos produzidos pela instancia responsavel pelo PDE-PARANA que
regulamentam a participacdo do professor e prescrevem as tarefas a
serem realizadas por eles: Documento Sintese (2007, 2009) e Diretriz
Curricular Estadual de Lingua Portuguesa (DCE-LP) (2009);

v Programas de ensino dos cursos especificos dos quais participaram os

professores PDE, turma 2009.

No segundo grupo foram reunidos os textos produzidos pelos professores
PDE sujeitos empiricos da pesquisa, portanto, textos produzidos durante o periodo da
participagdo deles no PDE-PARANA. Os textos deste grupo resultaram na constituigdo de trés
subgrupos, a saber:
e Textos produzidos pelas professoras sujeitos da pesquisa antes do
trabalho em sala de aula, ou seja, produzidos antes da implementacao do
Projeto de Intervencdo Pedagodgica, momento considerado ag¢do
pedagdgica propriamente dito:

v’ Texto resposta ao questionario elaborado pela pesquisadora;
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v’ Textos planificadores: Projeto de Intervengido Pedagogica e Material
Didatico-Pedagdgico;
e Textos produzidos durante o trabalho em sala de aula, momento da
implementagdo do Projeto de Intervencao:
v Textos reflexivos produzidos pelas professoras durante o periodo de
implementag@o do Projeto;
v Textos/transcrigdes  das  filmagens realizadas  durante a
implementagdo do Projeto de Intervencdo Pedagogica em sala de aula;
e Textos produzidos depois do trabalho em sala de aula, depois de
implementado o Projeto de Intervencao:

v' Artigo final produzido pelos sujeitos de pesquisa.

Além desses textos, previstos ja na elaboracdo do projeto da pesquisa,
outros se integraram ao arquitexto da investigagdo em decorréncia de reflexdes que foram
surgindo no encaminhamento das andlises, os quais foram produzidos e analisados em
diferentes momentos do processo, o que aconteceu com todos os textos, uma vez que a
linearidade foi quebrada muitas vezes durante as anélises, pois conforme Bronckart (2008, p
110), a “genealogia humana” (origem, evolu¢do, desenvolvimento) sé pode ser conhecida por
linhas indiretas ou descontinuas.

v' Textos resultado de entrevista realizada com professoras

formadoras/orientadoras;
v’ Textos resultado de entrevista realizada com a coordenadora do PDE na
UENP;

v' Textos resultado de entrevista realizada com a coordenadora do curso de
Letras da UENP;

v’ Textos/transcri¢des de filmagens realizadas durante evento de formatura
da turma 2009;

v Textos resultado de dialogos virtuais, via e-mail, realizados com as

professoras sujeito de pesquisa durante todo o processo de pesquisa.
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2.3 NATUREZA DA PESQUISA

Coadunada aos estudos de Moita-Lopes (1996), de Wielewichi (2001) de
André (2008), e aos preceitos da Linguistica Aplicada, esta pesquisa se configura como
qualitativa-interpretativa de natureza etnografica, ou, como caracteriza André (2008, p. 28), ¢
um “estudo do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito”, uma vez que nao
segue os requisitos originalmente estabelecidos pelos antropologos, os quais desenvolveram,
segundo a autora, a etnografia, como: a obrigatoriedade do pesquisador permanecer um longo
periodo em campo, inserido no grupo social pesquisado; do pesquisador ter contato com
outras culturas sociais; ¢ do pesquisar se utilizar de amplas categorias sociais na analise de
dados. O que se tem feito em estudos do tipo etnografico ¢, portanto, “uma adaptacdo da
etnografia a educagdo” (ANDRE, 2008, p. 28).

Assim, o que caracteriza, de uma forma mais especifica, a pesquisa do tipo
etnografico em educagdo ¢ o uso de técnicas como a observagdo participante, a entrevista
intensiva, a analise de documentos, e a énfase dada ao processo que estd ocorrendo com um
grupo social, e ndo no produto ou em resultados finais (ANDRE, 2008). Exatamente o que
realizei, analisei todos os documentos referentes ao processo formativo oferecido pelo PDE-
PARANA e efetivado pela UENP; entrevistei e apliquei questionrios aos sujeitos envolvidos
durante todo o referido processo; e em sala de aula, observei os valores, os hébitos, as praticas
e os comportamentos das professoras PDE, fazendo anotacdes, filmando aulas em audio e
video, com o intuito de, segundo Moita-Lopes (1996, p. 88), “tentar descobrir: o que estd
acontecendo neste contexto”, no contexto da parceria entre o Programa e uma das IES, e,
principalmente, na sala de aula de duas professoras PDE.

Portanto, utilizei diferentes instrumentos para coletar e analisar dados
(MOITA-LOPES, 1996), aproximei-me de pessoas, de situagdes, de eventos, mantendo
contato direto e prolongado (ANDRE, 2008), e permiti que as vozes que constituem o0s
discursos dos sujeitos envolvidos em todo o processo formativo fossem preservados
(WIELEWICHI, 2001; ANDRE, 2008).

Além de um estudo etnografico em educagdo, a pesquisa também se
configura como um estudo de caso, pois de acordo com Trivifios (1987, p. 133), o objeto de
um estudo de caso ¢ analisar profundamente “uma unidade”, um caso especifico, ou como
expoem Leffa (2006, p. 14) “¢ a investigacdo profunda e exaustiva de um participante ou
pequeno grupo”, que ¢ no que a pesquisa centra-se, tomar uma parceria (entre SEED e UENP)

e professores especificos (professores PDE) como objeto de estudo. E em decorréncia, pode
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ser classificada como um “estudo de caso etnografico” (ANDRE, 2008, p. 31), pois enfatiza o

conhecimento de um caso particular.

2.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA

A delimitagdo por investigar apenas professores PDE da turma de 2009
aconteceu por dois motivos:

1°) Por ter sido orientadora de professores PDE da turma 2009, tive acesso a
todo o processo de formagdo, com senha exclusiva para ao sistema SACIR, podendo,
portanto, acompanhando todo o tipo de tarefas oferecidas pelo Programa aos professores da
turma 2009 e as realizadas por estes.

2°) A turma 2009 seria a ultima coordenada pelos elaboradores do PDE-
PARANA™. Isto é, na possivel mudanca do governador do estado em 2010, o que realmente
aconteceu, mesmo que o Programa ja estivesse regulamentado como uma politica educacional
de carater permanente, que, portanto, independe de politica partidaria, ¢ sabido pela histéria
politica geral do Brasil, que a cada mudanga de governo, os programas siao de alguma forma
alterados, modificados, adaptados para que possam ser vinculados a nova gestdo. Mudancas
que por vezes trazem melhorias aos programas, por vezes ndo, mas, de qualquer forma,
trazem alteracdes, por isso a delimitacdo a um periodo especifico.

A delimitacdo também se justifica do ponto de vista de que sem a eleicao de
um periodo determinado, para um programa que se propde permanente, minha pesquisa nao
teria como ter uma representatividade e um encerramento. Dessa forma, uma das turmas do
primeiro momento de implementagdo do Programa ¢ exatamente o periodo de minha
investigagao.

Definida a turma, delimitei quais professores, visto que em Lingua
Portuguesa, em 2009, 447 professores dessa area/disciplina ingressaram no Programa,
atendidos por professores orientadores de seis IES do estado. Assim, decidi por professores

PDE vinculados a Universidade Estadual do Norte do Parand (UENP), pois essa ¢ a

* O PDE-PARANA foi elaborado durante a gestdo do governador Roberto Requido, do secretario da
educacdo do estado Mauricio Requido de Mello e Silva, da superintendente da educagdo do estado
Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, da coordenadora do Programa Simone Rebello Bergmann.
Considerados, portanto, elaboradores do Programa, uma vez que responsaveis institucionais pela
formagdo de professores do estado do Parana no momento da elaboragdo e efetivacdo do PDE-
PARANA.
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universidade que atuo como professora ¢ como orientadora do PDE-PARANA. Também
porque foi em 2009 que a UENP se vinculou ao Programa como parceira.

A UENP ¢ a mais jovem universidade do estado do Parand. Em 2006,
integrou como uma unica IES as faculdades: Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Jacarezinho (FAFIJA), Faculdade de Educagdo Fisica ¢ Fisioterapia de Jacarezinho
(FAEFIJA), Faculdade de Direito do Norte Pioneiro (FUNDINOPI), localizadas na cidade de
Jacarezinho, estado do Parand; Fundagdo Faculdades Luiz Meneghel (FFALM), da cidade de
Bandeirantes-PR; e Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Cornélio Procdpio
(FAFICOP), da cidade de Cornélio Procopio-PR. Com sede de sua reitoria na cidade de
Jacarezinho, oferece: 22 dois cursos de graduagdo, nas mais diversas areas de conhecimento,
distribuidos entre trés campus: Jacarezinho, Bandeirantes e Cornélio Procopio; diversos
cursos de pos-graduacao lato sensu e dois cursos de pos-graduacao stricto sensu (Mestrado em
Ciéncias Juridicas e em Agronomia).

Como parceira do PDE-PARANA, a UENP ¢ responsavel por atender
professores de quatro NREs: o de Jacarezinho, Cornélio Procopio, Ibaiti e Wencesleu Braz, o
que totaliza 47 cidades: 12 cidades do NRE de Jacarezinho; 19 do NRE de Cornélio Procopio;
9 de Ibaiti; e 7 de Wenceslau Braz. Dessa forma, ao pesquisar professores em formagao
vinculados a essa universidade, abordo a formagdo continuada realizada pelo PDE-PARANA
em parceria com a UENP recebida por professores de umas das regides do estado, a regido
chamada de Norte Pioneiro Paranaense, o que pode se tornar uma amostragem do que esta
ocorrendo no estado como um todo.

No ano de 2009, 66 professores da UENP orientaram 206 professores PDE,
professores de diversas areas/disciplinas. Como tanto o campus de Cornélio Procopio como o
de Jacarezinho oferecem o Curso de Letras, para alcangar a representatividade da instituicao,
como mencionado, estabeleci que os sujeitos da pesquisa seriam professores vinculados a
orientagdo dos dois campus, de Cornélio Procopio e de Jacarezinho. Assim, eleita a regido,
parti para a escolha dos professores. O primeiro critério foi que os sujeitos de pesquisa ndo
fossem as minhas orientandas, porque o trabalho delas traria o reflexo de minhas proprias
concepgdes e encaminhamentos tedricos-pedagdgicos. A ideia era mesmo que integrante do
Programa eu pudesse olhé-lo e compreendé-lo como pesquisadora, “do lado de fora”, por isso
a necessidade de eleger outros professores, o que aconteceu da seguinte forma:

No final de 2009, recebi uma agenda de atividades que deveriam ser
realizadas por mim, como professora orientadora e formadora, entre elas, a elaboracdo e

implementagdao de um curso especifico de Lingua Portuguesa a todos os professores PDE
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2009 vinculados a UENP da area/disciplina de LP. Considerei, entdo, o curso como um
momento bastante apropriado para escolha dos sujeitos da pesquisa, uma vez que teria contato
direto com todos os professores PDE turma 2009 da &rea/disciplina de LP vinculados a
UENP.

Durante o curso’’, que aconteceu em maio de 2010, solicitei aos professores
que respondessem a um questionario que teve como objetivo principal me proporcionar
conhecer quais os professores estavam estudando mais especificamente a teoria dos géneros
textuais e se dispondo a transpo-la para a sala de aula em seus PIPs, pois, conforme ja expus,
os sujeitos de minha pesquisa seriam exclusivamente professores que estavam se propondo a
estudar durante da formacao continuada e transpor para a sala de aula o género textual como
instrumento semidtico de mediagdo de suas agdes pedagodgicas e instrumento a serem
internalizado por seus alunos.

Participaram do curso, 27 professores, ¢ todos se prontificaram a responder
ao questionario. Vale destacar que em consequéncia do curso especifico tratar exatamente da
teoria dos géneros textuais e o ensino da lingua materna, os professores PDE receberam e
responderam ao questionario (maio/2010) antes do inicio do curso propriamente dito. A {inica
informagdo que eles tiveram ao receber o questiondrio foi a de que eu era aluna de um
programa de pos-graduagao e em minha pesquisa estudava os professores PDE, por isso
solicitava a participagdo deles na construcdo de minha pesquisa. Voluntariamente, os
professores responderam ao questionario, o qual integro aos anexos (ANEXO 10), visto que
apenas uma das perguntas, a de nimero 5, a qual exponho a seguir, cumpre diretamente o
papel de alcancar o objetivo exposto, as demais foram construidas a fim de serem objeto de
estudo de futuras pequisas que intenciono desenvolver. Entretanto, em decorréncia de alguns
dos textos-respostas a outras questdes demonstrarem aspectos importantes sobre o projeto
formativo oferecido pelo PDE-PARANA, apresento alguns desses textos-resposta, mas vale
explicar que o objetivo ndo foi o de apresentar, neste capitulo metodoldgico, analises
realizadas sobre dados, mas sim apenas descrever o modo pelo qual ocorreu a delimitagdo dos

sujeitos de pesquisa:

* O Curso Especifico ¢ uma das atividades obrigatorias para os professores PDE, conforme apontado
no Capitulo 2. O curso que ministrei, em 19 de maio de 2010, em parceria com outra professora da
UENP, aconteceu no Centro de Letras, Comunicagdo ¢ Artes da Universidade Estadual do Norte do
Parand (UENP), no campus de Jacarezinho/PR. Com durag@o de 8 horas, o curso teve como titulo:
Géneros textuais na pratica escolar, contemplou abordagem teorica sobre os géneros do
discurso/textual sob as Oticas de Bakhtin, Bronckart, Dolz ¢ Schneuwly. E apresentou Sequéncias
Didaticas (SD) efetivamente realizadas em sala de aula elaboradas por dois projetos de extensdo,
coordenados pelas duas professores.
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Ressalto, primeiro, alguns dados que emergiram dos textos-respostas a
primeira e a segunda questao. Questoes:

1) Os PCNs (BRASIL, 1998, p. 23), orientam que o género precisa ser
tomado como “objeto de ensino”. Na sua pratica de ensino de Lingua Portuguesa vocé toma o
género como objeto de ensino? Como?; 2) A DCE (PARANA, 2008, p. 52) expde que “antes
de o género constituir um conceito, ¢ uma pratica social e deve orientar a acdo pedagdgica
com a lingua”. Em suas aulas de Lingua Portuguesa o género ¢ tomado como pratica social?
Como?

Entre as 27 respostas totais, 6 delas relataram que apenas a partir do PDE,
os professores tiveram uma melhor compreensao ou uma compreensao mais aprofundada das

orientacdes oficiais a respeito do género e seu ensino. Exemplos:

Exemplo 1: Ainda ndo tinha trabalhado sob esta perspectiva. Todos os
conhecimentos tedricos e metodologicos dos quais me apropriei, através do PDE
(cursos e estudos) me proporcionaram um novo olhar acerca da minha pratica
pedagodgica e a necessidade de redimensiona-la (resposta a primeira questao).

Exemplo 2: Os géneros textuais fazem parte de nossa realidade linguistica,
cultural e social. Sempre tive essa preocupagdo, mas o PDE tive oportunidade de
buscar subsidios tedricos ¢ metodologicos para atuagdo docente dentro dessa
perspectiva (resposta a primeira questio).

Exemplo 3: Nem sempre, pois agora com os estudos do PDE ¢ que a questdes do
género e tipologia textual foram elucidadas (resposta a primeira questdo).

Exemplo 4: Nao trabalhava ainda com essa visdo bakhtiniana. Os estudos eram
superficiais (resposta a segunda questdo).

Evidentemente, os estudos realizados pelas professoras durante o PDE sao
mais aprofundados, visto que além de terem condicdes reais de estudo, devido ao afastamento
das atividades de sala de aula, o professor PDE tem acompanhamento direto de um
orientador. Mas esse conjunto de respostas me chamou muito a aten¢do, porque os PCNs
desde 1998 orientam que os professores tomem o gé€nero como objeto de ensino; desde o
langamento da DCE 2005 (versdo preliminar), os professores da rede realizam estudos a
respeito do encaminhamento sobre o ensino e aprendizagem dos géneros textuais. Tanto a
versao de 2005 e a de 2006 da DCE de lingua portuguesa foram enviadas para as escolas para
estudo e novas sugestdes, alteracdes e ampliagdes para a elaboracdo do documento em
definitivo. Isto ¢, ha anos os professores tém estudado os documentos oficiais, embora seja
fundamental considerar que conforme postulam muitos estudos, entre eles o de Kleiman

(2008), os professores nao entendem estes textos, pois desconhecem as “teorias de linguagem



106

que embasam os documentos oficiais, pois elas ndo fazem parte da maioria dos programas dos
cursos de Pedagogia e de Letras que os formam” (KLEIMAN, 2008, p. 488), bem como dos
programas de formacao continuada.

Por este motivo, segundo Kleiman (2008, p. 488), os governos t€ém criado
programas de formacdo docente “para ensinar os fundamentos tedricos das propostas”.
Programas como o “Programa de Formagdo Continuada PCN em Acdo”. E sabido que no
Paran4, devido os gestores da época ndo aderirem a concepcdo de formagdo continuada do
MEC, ndo autorizaram os professores da rede a participarem do PCN em agdo. Contudo,
conforme dados da pesquisa de Souza (2010), 329 municipios do Parana participaram do
programa. E sobre a DCE-LP, segundo explicita a carta da Chefe do Departamento de
Educagao Basica (DEB) que abre a DCE-LP 2009, durante os anos de 2007 e 2008, a equipe
pedagogica do DEB percorreu os 32 NRE realizando o evento chamado DEB Itinerante com o
objetivo de que os professores pudessem discutir, mais uma vez, “os fundamentos teoricos das
DCE quanto aos aspectos metodologicos de sua implementacgdo em sala de aula” (PARANA,
2009, p. 9). Conforme relata o site oficial da SEED, 100% dos professores da rede
participaram do DEB Itinerante, onde por meio de oficinas foi trabalhada a perspectiva da
“efetivagdo das DCEs nos Projetos Politico Pedagogicos e nos Planos de Trabalho Docente”
(informagdo  disponivel no site oficial da secretaria de educagdo, em:
www.diaadia.pr.gov.br/deb/modules/conteudo/conteudo.php. Acesso em 03 abril. 2011).

Também a partir de 2007, em um outro projeto que participa do processo de
formag¢ao continuada descentralizado do estado do Parand, chamado “Grupo de Estudos”, os
professores se reuniram, discutiram e propuseram agdes para o desenvolvimento da Educacao
Bésica do estado, pautados, evidentemente, nos principios da DCE. Além disso, por
obrigatoriedade, todo professor da rede estadual participa, no minimo, duas vezes por ano da
Semana Pedagogica nas escolas, onde, sem duvida, abordam os fundamentos tedricos-
pedagdgicos da DCE. Ou seja, ha tempos os professores estavam realizando estudos a respeito
das orientacdes das diretrizes. Mas mesmo diante de tudo isto, muitos professores
participantes do PDE 2009 revelam ndo terem compreendido, até entdo, o prescrito pelos
documentos oficiais.

Portanto, esses textos-respostas a primeira e segunda questdo deixam
transparecer, por isto foram aqui apresentadas, que foram os estudos realizados pelos
professores PDE a respeito da DCE-LP, durante suas participagdes no PDE-PARANA, que
promoveram o inicio de umas das etapas da génese instrumental, o contato com o artefato

(RABARDEL, 1995).
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Sobre a quinta pergunta do questionario: Em seu PIP realizado no PDE vocé
esta desenvolvendo trabalhos a respeito dos géneros? Que tipo de trabalho? Em seus textos-
respostas 78% dos 27 professores responderam que sim, € 22% que ndo. Assim, diante do
numero de 78% (21 professores) de respostas afirmativas, foi preciso selecionar os PIPs que
se pautavam sobre a teoria dos géneros textuais e sua transposicao didatica.

Para que a selecao pudesse ocorrer, o primeiro passo foi separar os PIPs por
eixo organizador e teoria-metodologia de sustentagdo. Apresento os resultados em formato de

tabela para uma visualizacdo mais ampla:

Tabela 1 - Eixos organizadores das produ¢des dos professores PDE 2009 vinculados a UENP

Eixo organizador Base teorica- Numero de | Total por | % por
metodologia trabalhos eixo eixo
realizados
1 | Ensino da literatura M¢étodo recepcional 6 9 42 %
Nao mencionado 3
2 | Ensino da leitura Analise do 1 5 24 %
Discurso
Nao mencionado 4
3 | Nao mencionado (mas fala em Nao mencionado 5 5 24 %
ensino de géneros)
4 | Ensino da produgdo de textos Nao mencionado 1 1 5%
5 | Ensino da analise lingiiistica Nao mencionado 1 1 5%
21 100 %

A Tabela 1 mostra que foram cinco diferentes eixos que organizaram o0s
trabalhos dos professores PDE turma 2009, sendo que as atividades com o ensino da literatura
sd0 as que mais aparecem, sdo 42 % do total de professores trabalhando com esse eixo.
Outros 24% mencionaram o ensino da leitura; o0 mesmo percentual, 24 % , ndo especificaram
o trabalho com a leitura, producdo textual ou andlise linguistica, apenas falaram em
abordagem a géneros (pela ndo especificagdo foram considerados como projetos nao
relacionados ao ensino da literatura); 5 % relataram o interesse pelo trabalho com a producao
textual; e 5% com o ensino da analise linguistica a partir de textos produzidos pelos alunos.

Nao considerando os nove PIPs vinculados ao ensino da literatura e um para
o ensino da leitura que explicitou como aporte tedrico a Analise do Discurso de linha
francesa, todos os onze demais poderiam estar se pautando sobre a teoria dos géneros textuais,
mesmo aqueles que ndo apresentaram uma especificagdo. Dos onze, retirei para a escolha dos
sujeitos de pesquisa, os trés PIPs das professoras minhas orientandas PDE, restando assim um

numero de oito. Entre eles, um me chamou a atengdo devido seu texto-resposta:
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Sim. “Estou desenvolvendo uma sequéncia didatica a partir do género da
‘ordem do argumentar’, mais especificamente, artigo de opinido,
considerando além de sua estrutura, sua funcionalidade” (grifo do
professor PDE).

Na resposta, o professor ndo menciona explicitamente a teoria dos géneros
textuais e as fontes da abrangéncia que adota, mas emprega a expressao “sequéncia didatica”,
0 que encaminhou minha compreensdo de que esse trabalho estava se pautando sobre a
abordagem teorica-metodologica de meu interesse. Por isso, esse professor foi o primeiro
selecionado.

Na ocasido do curso, pedi aos participantes a elaboracdo de uma lista com
seus enderegos eletronicos e telefone. Por telefone, entrei em contato com a professora
explicando sobre minha pesquisa de doutoramento e¢ do interesse em convida-la para
participar da pesquisa. A professora aceitou prontamente o convite, o que se confirmou ainda
no encontro que tivemos pessoalmente. Como a professora estava vinculada a orientagcdo de
um orientador da UENP de Cornélio Procopio, estava, entdo, ja definido um dos sujeitos da
pesquisa.

Voltei aos questionarios e fiz uma lista com os nomes e telefones apenas das
seis professoras por ordem alfabética vinculadas a UENP campus de Jacarezinho. Liguei para
primeira professora da lista, expus os objetivos da ligacdo e pedi informagdes sobre o
arcabougo teorico de seu PIP. Na confirmag¢do de que ele se formava pela teoria dos géneros
textuais, marquei um encontro, ¢ no encontro, em um didlogo mais aberto, a professora nao
aceitou participar como sujeito de minha pesquisa, sob a justificativa que ndo se sentiria bem
sendo filmada o tempo todo. A minha presenca lhe traria constrangimento porque a turma que
ela iria implementar o PIP era uma turma ja conhecida por ser bastante indisciplinada. Mas a
segunda professora com a qual me reuni, seguindo os mesmos procedimentos, aceitou.

Ao entender que duas professoras ja seriam suficientes para uma
amostragem local de um Programa regional, daquele momento em diante, passei a
acompanhar todas as atividades das duas professoras. Como elas ja tinham produzido e
entregue o PIP e o MDP, solicitei uma copia de cada uma das produgdes ¢ ja entreguei a elas
o primeiro questiondrio (junho/2010), o qual exponho de forma mais detalhada no proximo
capitulo junto as andlises. Logo, passei a filmar todas as aulas de implementacdo do PIP e ao
final, em 2011, recolhi ainda o artigo final produzidos por elas.

Vale expor que nenhum dos dois Colégios onde estavam lotadas as

professoras, Colégios onde seriam gravadas as aulas de Implementacdo, se dispuseram a me



109

entregar autorizacdo para realizacdo da pesquisa, solicitando que eu disponibilizasse, para
arquivo, uma declaracdo de esclarecimento de minha presenca no estabelecimento e
comprometimento com os dados coletados vinculando-os a pesquisa cientifica.

Enfim, a seguir apresento as duas professoras, as quais recebem nomes

ficticios. Uma das professoras foi nomeada Ana e a outra Paula.

2.4.1 Apresentacdo da Professora Ana

A professora Ana tem licenciatura em Lingua Portuguesa e em Pedagogia e
especializacdo Lato-Sensu em Lingua Portuguesa e literatura. Iniciou sua carreira na educagao
publica no ano de 1986, primeiro como auxiliar administrativa, e a partir de 1990, como
professora. Também tem um padrdo de pedagoga, o qual exerce desde 1992 na mesma escola
que leciona Lingua Portuguesa, na cidade de Jacarezinho-PR. Cumpre o periodo como
professora de manha e o de pedagoga no periodo vespertino. Portanto, Ana estd vinculada ao
NRE de Jacarezinho, e no PDE-PARANA recebeu orientagdo de uma professora da UENP do
campus de Jacarezinho.

Em 2010, estava completando 20 anos como professora de Lingua
Portuguesa (1990-2010), tendo atuado em todas as séries do EF e do EM, assim como com a
modalidade de mddulos e disciplinas no Ensino Supletivo. Naquele ano também, estava
completando 6 anos de atuagdo com uma mesma série, a 8* série do EF. No questionario de
junho/2010, Ana revelou que escolhe trabalhar com esta série, ¢ esta seria a série para
implementagdo de seu PIP, por ela ter mais afinidade com alunos da idade correnpondente.

O Colégio em que ela leciona e no qual implementou seu PIP ¢ um colégio
bastante tradicional da cidade, com 70 anos de existéncia. Atende a uma média de mil e
seiscentos alunos do centro e da periferia da cidade, da Educacdao Infantil a 8 série. Foi
fundado e dirigido por um longo periodo pela Igreja Catodlica por meio de uma Congregagao
de irmas religiosas, somente em 1971, foi estadualizado. Contudo, o prédio ¢ ainda de
propriedade da igreja e por uma parceria desta com o estado, algumas irmas religiosas ainda
participam de decisdes administrativas e pedagdgicas na escola.

A infraestrutura fisica da escola ¢ muito bem organizada. Todo o grande
patio e corredores por onde os alunos transitam ¢ composto de jardins e flores. Durante minha
permanéncia no colégio, ndo vi alunos tocando nas flores, jogando lixo pela escola,

rabiscando carteiras ou depredando os painéis e murais expostos pelos corredores.
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A turma de 8 serie em que o PIP foi implementado era composta por trinta
e dois alunos, divididos em proporcionalidade entre meninos € meninas. Durante todo o
periodo que acompanhei as aulas, ndo presenciei nenhum problema com indisciplina. Pelo
contrario, na maioria das aulas, os alunos mostraram-se sempre interessados.

O Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB)* desta escola ¢ o
maior entre as sete escolas da rede publica de ensino da cidade de Jacarezinho. Chegando em
2011 a nota de 5.1. Nessa mesma escola, Ana ja coordenou a participacdo de seus alunos em
projetos como: Vale-Saber, Olimpiada de Lingua Portuguesa e Projeto Agrinho, neste com
redagdes de alunos premiadas nos anos de 2006 ¢ 2007, que receberam o Prémio “Redacao do
Senado Nacional sobre a Bandeira Nacional” e em 2008 com o primeiro lugar nacional para a
redacdo de uma aluna da 8" série. Seus alunos também participam frequentemente de

concursos de parddias e de redacdes promovidos pelo municipio de Jacarezinho/PR.

2.4.2 Apresentagao da Professora Paula

A segunda professora, Paula, tem licenciatura em Lingua Portuguesa e
especializacdo Latu-Senso em Planejamento Educacional. Iniciou sua carreira como
professora primaria na pré-escola e nas 1* a 4* séries do EF, depois ja como professora do
estado lecinou Lingua Portuguesa para as 5% a 8* séries do EF e do EM por 13 anos em escolas
e colégios da cidade de Santo Antdnio da Platina/PR. H4 12 anos estava fora da sala de aula,
dos quais 7 anos atuou como coordenadora regional da Educagao de Jovens e Adultos, depois,
por 3 anos como coordenadora do Programa Parand Alfabetizado, ambos no NRE de
Jacarezinho/PR. Nos ultimos 2 anos, antes do inicio de sua participacdo no PDE, estava
atuando como documentadora escolar, também no NRE de Jacarezinho.

No ano de 2010, estava completando 25 anos como efetiva do QPM do
Parang, isto €, ja poderia solicitar sua aposentadoria integral, mas ao participar do PDE-
PARANA, conforme Resolugdo n. 1670/2009 em seu paragrafo 3° “apds a conclusdo do

Programa, o Professor PDE devera permanecer em atividade na Rede Publica Estadual de

" IDEB: criado em 2007 é calculado a partir dos dados sobre aprovagio escolar obtidos no censo
escolar e das médias de desempenho do SAEB e da Prova Brasil. Em 2007, a média nacional entre
escolas publicas, privadas, estaduais e municipais foi a de 4,2 para o primeiro nivel do ensino
fundamental; 3,8 para os anos finais do ensino fundamental; 3,5 para o ensino médio. Em 2011
esses numeros passaram para: 5,0 para o anos iniciais do ensino fundamental; 4,1 para os anos
finais do ensino fundamental; 3,7 para o ensino médio. A meta para 2022 ¢ uma média de 6,0 para
todos os niveis de ensino. Disponivel em: http://portalideb.inep.gov.br. Acesso em 26 de abril de
2011.
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Ensino por periodo correspondente ao seu afastamento”. Assim, Paula s6 podera requerer sua
aposentadoria no ano de 2013. A participagdo dela no PDE-PARANA ocorreu por decisio
propria.

Mesmo fora da sala de aula por um longo tempo, Paula escolheu elaborar e
implementar seu PIP no 3° ano do Curso de Formagdo de Docentes, em nivel de Ensino
Médio profissionalizante, oferecidos pelo colégio de sua lotagdo. Conforme Paula, ela elegeu
esse nivel de ensino, pois acredita que os alunos de final de ciclo tenham mais interesse em
desenvolver a escrita, uma vez que em breve enfrentardo o vestibular, o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e concursos.

O colégio de Paula atende alunos do centro e da periferia da cidade, do EF,
EM e Técnico-profissionalizante: Técnico em Administragdo, Técnico em Informatica,
Técnico de Recursos Humanos e Curso de Formac¢ao de Docentes. Entre as oito escolas do
municipio, o IDEB do colégio se classifica como o segundo mais alto, obtendo em 2011 a
nota de 4,0.

A turma do 3° ano do Curso de Formacdo de Docentes em que o PIP de
Paula foi implementado era composta por vinte alunos, dezenove mogas e um unico rapaz. E a

professora orientadora de Paula era docente do campus de Cornélio Procopio.

2.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Para Brait (2004, p. 9-33), “um dos maiores ensinamentos de Bakhtin ¢ a
atitude diante da linguagem, que consiste ndao na aplicacao de conceitos preestabelecidos, mas
numa atitude dialdgica que permite extrair conceitos do corpus analisado”, e segundo Pereira
e Rodrigues (2010, p. 159), “nd3o ha categorias pré-estabelecidas a partir das quais o
pesquisador enquadra e analisa seus dados”, € preciso sempre um caminho “exaustivo de ‘idas
e vindas’ aos dados” (grifos dos autores). Estas sdo as premissas que adotei ao analisar os
dados especificos de minha pesquisa. Portanto, ¢ nesse sentido que esclareco que adotei
procedimentos e categorias de andlises ja existentes, mas em alguns casos com algumas
adaptacdes e em outros com a criagdo de novas categorias frente aos dados que foram
surgindo durante todo o percurso da pesquisa. Embora, o procedimento adotado como norte
para analise dos textos que compdem o arquitexto de pesquisa tenha sido o proposto pelo ISD,
uma vez que esta proposta foi criada com o objetivo de dar subsidios para anélise de textos
produzidos sobre e no trabalho, inclusive do trabalho docente, buscando apreender o agir dos

professores, conhecer esse agir, conhecer os gestos concretos realizados por esses
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trabalhadores, bem como apreender as representacdes que se constroem sobre eles e sobre o
seu trabalho.

O quadro teodrico e metodologico do ISD me forneceu os subsidios
necessarios para compreender como o Programa implementa seu projeto formativo, uma vez
que o “como” ¢ planejado, pelo menos em parte, seguindo a visdo que a institui¢do formadora
(PDE-PARANA/SEED) tem sobre os professores em formagio (professores PDE), e
efetivado pelos professores formadores. E, principalmente, me forneceu subsidios para
compreender como ¢ em que medida os professores PDE internalizam os géneros textuais
como instrumentos semioticos durante a participacdo deles no Programa, visto que as
representacoes que eles (os professores PDE) tém de si mesmo, isto €, os papéis que eles
mesmos se atribuem diante do agir, e a maneira como eles concretamente agem em situacao
de trabalho, sdo instrumentos auxiliares na indicacdo do movimento pelo qual a internalizagao
ocorre.

O conjunto de procedimento que constitui o0 método de analise de textos
produzidos em situacdo de trabalho, sobre o trabalho e prescritivos do trabalho foi
desenvolvido por Bronckart e Machado (2004) e Machado e Bronckart (2005, 2009), e
conforme esses mesmos autores o método ainda estd em processo constante de
desenvolvimento com a colaboragdo de varios pesquisadores vinculados ao Grupo de pesquisa
ALTER, no Brasil. As andlises dos textos e dos discusos se baseiam na abordagem
descendente proposta por Bronckart ([1999] 2009) que consiste no levantamento do contexto
de produgdo dos textos e a andlise de sua arquitetura interna ou folhado textual, o que ¢

sintetizado a seguir:

Tabela 2 - Modelo de analise de textos — Bronckart ([1999] 2009)

Contexto de producéo

A arquitetura interna

Parametros do mundo fisico:
—emissor, receptor, €spago € momento em que o
texto ¢ produzido;

Parametros do mundo social e subjetivo:
-elementos da interagdo comunicativa que
integram valores, normas e regras ¢ a imagem
que o emissor tem de si ao interagir ¢ de seus
receptores;

Dentro do contexto de producdo analisa-se
também o conteudo temético do texto, ou seja, o
assunto nele tratado, as informagdes trazidas pelo
texto.

Infraestrutura textual:
-plano geral do texto, tipos de discurso, tipos de
sequéncias e outras formas de planificagao;

Mecanismos de textualizagéo:
-conexdo, coesdo nominal e coesdo verbal
(responsaveis pela coeréncia tematica de um texto);

Mecanismos enunciativos:
- vozes e marcagdo das modalizagdes presentes em
um texto.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Sobre este modelo criado por Bronckart ([1999] 2009), Bronckart e
Machado (2004) e Machado e Bronckart (2005, 2009), e alguns outros integrantes do Grupo
ALTER, elaboraram uma reorganizagdo, de agora em diante, denominado modelo de analise
de texto do ISD, onde sugerem que no levantamento do contexto de produgado seja levado em
conta alguns outros aspectos nao considerados por Bronckart ([1999] 2009), os quais
promovem uma compreensdo mais ampla do trabalho docente. Como, por exemplo,
identificar se os textos em analise se articulam ou respondem a outros; qual o género (ou os
géneros) mobilizado(s); qual a organizagao interna global do texto; qual a fonte da prescrigdo;
se a fonte esta explicita ou sofre ocultamento; se a prescri¢do (ou as prescri¢des) esta(ao)
explicita(s) ou sobre(m) ocultamento; qual os destinatarios da prescricdo; se os destinatarios
estdo explicitos ou sofrem ocultamento (BRONCKART; MACHADO, 2004).

E no que se refere ao “folhado textual”, a reorganizacdo prevé trés tipos de
analises textuais/discursivas: analises do nivel organizacional do texto; do nivel enunciativo; e
do nivel semantico (do agir) (MACHADO; BRONCKART, 2009). Niveis que estao,
evidentemente, completamente entrelacados, apenas para uma apresentagdo didatica eles aqui
se separam.

O Nivel organizacional - analise da organizag¢do tematica. Compreende a
identificacao: a) do plano global do texto; b) dos tipos de discursos predominantes; c) dos
tipos de sequéncias; d) e dos mecanismos de textualizacdo (coesdo e conexao).

a) Para identificacdo do plano global analisa-se a organiza¢do do contetido
tematico mobilizado no texto (BRONCKART, [1999] 2009), isto é, a organiza¢dao dos temas
mobilizados pelo agente-produtor. De acordo com Machado e Bronckart (2009), a analise do
conteudo temdtico permite o pesquisador conhecer os tipos de agir que sdo organizados por
esse plano, as tarefas que foram tematizadas e os principais actantes postos em cena pelo
texto.

Em pesquisa sobre o trabalho de enfermeiros, Bulea (2010) em analise dos
textos prescritivos e de entrevistas realizadas com os sujeitos de sua pesquisa, criou duas
categorias para andlise dos temas mobilizados, mais especificamente, nas entrevistas: 1-
segmentos que introduzem, apresentam ou iniciam um tema, definidos por ela como
segmentos de orientacao tematica (SOT). Tais segmentos, no caso da pesquisa de Bulea, sao
produzidos pela entrevistadora; 2- segmentos que desenvolvem o tema ja apresentado no
texto, denominados de segmentos de tratamento tematico (STT), e que, portanto, sdo
produzidos pelas enfermeiras entrevistadas. Estes sdo categorizados de acordo com as fungdes

que exercem nas respostas dadas pelas entrevistadas: STT de retomada — “retoma o foco
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tematico introduzido pelo SOT precedente” (BULEA, 2010, p. 118); de deslocamento —
desloca o tema do SOT para outros focos; de reformulagdao — nega ou refuta um dos elementos
introduzidos pelo SOT; de introdugdo — introduz um tema novo, por iniciativa propria da
entrevistada.

b) Por sua vez, a organizagdo dos tipos de discurso e sua articulagdo
permitem conhecer se ha no texto uma maior interagdo entre enunciador e destinatario
(discurso interativo, discurso relato-interativo) ou menor (discurso teodrico, discurso de
narragao).

c) Tipos de sequéncia: de acordo com a organiza¢do das sequéncias ¢
possivel apreender as representacdes que o enunciador tem sobre seus objetivos e sua agdo de
linguagem, ou seja, se o que ele quer ¢ convencer, se fazer compreender, dirigir o olhar de seu
destinatario, manter a aten¢do do destinatario, etc.; as representagdes em relacdo a tematica,
exemplo, quando o tema ¢ considerado de dificil compreensdo pelo destinatario, utiliza-se
mais sequéncias explicativas, quando o tema ¢ considerado controverso ao destinatario, as
sequéncias argumentativas sdo as que sdo mais utilizadas; as representagdes sobre as
capacidades de compreensdo e sobre a posi¢cdo do destinatario em relagdo ao tema, se elas sao
convergentes ou ndo as do enunciador.

d) A organizagdo dos mecanismos de coesdo nominal permite identificar os
principais actantes colocados em cena pelo texto e quais os seus papéis em relagdo ao tema
abordado. Por exemplo, de acordo com Machado e Bronckart (2009, p. 57), os actantes nao
sdo neutros quando ocorre “a repeticdo de uma mesma unidade lexical, seu apagamento ou
sua substitui¢do por um sindénimo ou por um pronome nao t€m o mesmo valor”. S3o esses
procedimentos que estabelecem ao actante o papel de ator ou de agente.

No caso da organizacdo dos mecanismos de conexao, organizadores textuais
na balisagem do plano de texto, das fases das sequéncias e dos tipos de discurso, tal
organizagdo permite que seja conhecida a ordenacdo do tempo e do espaco do discurso, por
meio dos organizadores espaciais e temporais, ou podem estruturar a progressdo do texto e
marcar diferentes partes por meio de enumeragdes, mudancas de topicos, ilustracdes,
exemplificagdes ou ainda expor a responsabilidade enunciativa e proposta argumentativa do

autor do texto, por meio dos organizadores argumentativos.
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O nivel enunciativo -_envolve os mecanismos de responsabilizacdo
enunciativa, em geral marcados por unidades linguisticas, como: a) a auséncia ou a presenca
de marcas de pessoa; b) marcas de inser¢ao de vozes; ¢) modalizadores; d) adjetivos.

a) As marcas de pessoa permitem conhecer a representa¢do do enunciador
no agir representado. Por exemplo, a alternancia de pronomes pessoais - eu, nds, a gente -
coloca em cena o estatuto do actante como aquele que age individual ou coletivamente.

b) Quanto as vozes presentes no texto, elas podem ser as das entidades
discursivas que assumem a responsabilidade pela enunciacdo, ou as que sdo atribuidas aos
responsaveis pela enunciacdo. Essas vozes estdo inseridas nos diferentes tipos de insercdo de
discursos relatados (discurso direto e indireto) e em outros indices de inser¢do como as aspas,
as parafrases etc. De acordo com Machado e Bronckart (2009, p. 60), “a analise qualitativa
desses diferentes marcadores permite identificar o grau de distanciamento ou de aproximacao
com que o enunciador se relaciona com elas”. J4 as vozes implicitas ou pressupostas sao
identificadas por meio dos organizadores argumentativos ¢ das unidades de negacdao de
asserc¢ao.

c¢) Os modalizadores do enunciado sdo unidades linguisticas que exprimem
a posi¢cdo de uma instancia enunciativa sobre o conteido da proposi¢do, explicitando o grau
de verdade (modalizagdes logicas), de necessidade (modalizadores dednticos) ou de avaliagao
subjetiva (modalizacdes apreciativas), com o qual a instdncia enunciativa assume esse
conteudo. A identificagdo da presenca de modalizadores, ou de sua auséncia, ¢ a andlise de

seus valores permitem identificar, segundo Machado e Bronckart (2009, p. 61-62):

A posigdo das instancias enunciativas mobilizadas sobre o conteudo do

enunciado inteiro;

- O modo como as (re)configuragcdes construidas nas proposigdes sdo
tomadas pela instincia enunciativa, isto €, como verdadeiras, possiveis,
obrigatorias etc.

- Os critérios que orientam a tomada de posicdo das instincias
enunciativas, oriundos das representacdes dos mundos formais de
conhecimento (ou do mundo fisico, ou do social ou do subjetivo)
(HABERMAS, 1987).

- e, enfim, as relagdes construidas entre os interactantes por meio do uso de

um determinado modalizador.

Quanto as modalizacdes subjetivas elas expdem as intencdes, as finalidades,
as razdes e as capacidades atribuidas, ou ndo, ao actante do enunciado.
d) A andlise dos adjetivos permite detectar as reagdes das instancias

enunciativas sobre o contetido tematico e sobre o agir do individuo colocado em cena.
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O nivel semantico - nivel referente a semiologia do agir e abrange todos os
dados obtidos com a analise do nivel organizacional e do nivel enunciativo de um texto.
Centra-se nas escolhas semanticas que aparecem em um texto, na frequéncia de uso de
determinados sintagmas (verbos, substantivos, adjetivos ou advérbios) que configuram um
agir. De tais procedimentos me ocupo em apresentar apenas os procedimentos que utilizo nas
analises de alguns textos de meu arquitexto.

De Bulea (2010) utilizo em minhas anélises as categorias sugeridas sobre as
modalidades de designag@o dos protagonistas dos textos que se compdem na identificagdo do
tipo de relacdo predicativa empregadas nos textos: primeiro, identifica-se o emprego de
relagdes predicativas diretas — uso de oragdes construidas com sujeito — verbo; e de relagdes
predicativas indiretas — uso de ora¢des com verbo — metaverbo — verbo. Para estas ultimas, a
autora toma como principio de andlise a classificacdes dos metaverbos com funcao
modalizadora utilizada por Bronckart ([1999] 2009). E, para andlise das relagdes de sujeito —
verbo o foco recai sobre os processos codificados pelos verbos, distinguindo-se os verbos em:

- verbos que codificam atos ou gestos: criar, produzir etc.

- verbos que codificam recursos cognitivos: reconhecer; lembrar etc.

- verbos que codificam processos linguageiros: dizer, explicar etc.

- verbos que codificam processos de pensamento: acreditar; pensar etc.

Nesse nivel também se verifica os elementos do agir, isto ¢, se o actante do
texto ¢ dotado de razdes, intengdes e capacidades para agir. Se a razdo for de origem coletiva
e de natureza material ou externa, se a finalidade para o agir for de origem coletiva e se ao
actante ndo forem dadas ou reconhecidas recursos para agir, o actante ¢ interpretado como
agente de suas acdes. Mas se os motivos foram caracterizados como sendo razdes de agir
interiorizadas por um individuo singular; as intengdes também foram particularidade de um
individuo e a ele for dado ou reconhecido instrumentos e capacidades para o agir, a
interpretagdo € de que ele € o ator responsavel por seu agir.

Para Bronckart e Machado (2004, p. 138-139), algumas perguntas podem
conduzir a andlise do nivel semantico, sobretudo, na analise de textos prescritivos:

e Quais sdo os aspectos ou fases do trabalho do professor tematizados
pelos textos? As determinagdes externas? Os conhecimentos e/ou
atitudes dos professores? As diferentes fases do curso de seu agir? As
capacidades, atitudes ou reagdes dos alunos?

e (Quais os protagonistas desse trabalho que sdo instaurados pelo texto

como verdadeiros atores responsaveis pelo seu desenvolvimento? A
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institui¢ao? O projeto de ensino? A metodologia? Os contetdos? Os
instrumentos de ensino? Os professores? Os alunos?

¢ (Quais desses protagonistas se encontram agentivizados pelo texto, isto €,

que ndo sdo apresentados como verdadeiros atores, mas apenas como
simples elos ou instrumentos de um processo sobre o qual ndo lhes ¢
atribuida uma real responsabilidade?

e Qual é o grau de generalidade e/ou de especificidade com que se

tematizam as diferentes fases do curso do agir dos professores?

e (Quais os aspectos ou fases desse trabalho que sdo valorizados ou

desvalorizados?

Evidentemente, conforme postulam os autores, essas perguntas se
restringem conforme o propdsito ou necessidade especifica de cada pesquisa.

Apresentados os procedimentos de analise de textos do ISD ¢ importante
reafirmar que os utilizei de acordo com os dados que foram emergindo dos textos, e por isso
ora foram realizadas adaptagdes, ora utilizacdo de apenas algumas categorias, ora alguns
procedimentos foram entrelagados a outros métodos, como o método de “Andlise de
Conteudo” de Trivifios (1987), o que deve ser visto como coerente com a afirmativa feita no
Capitulo 1 de que esta pesquisa se configura dentro da Linguistica Aplicada, portanto, se
caracteriza como transdisciplinar, tanto no que se refere aos suportes tedricos como o0s
metodoldgicos.

O método de Andlise de Contetido se define em “um meio para estudar as
comunicagdes entre os homens, colocando énfase no conteudo das mensagens” (TRIVINOS,
1987), privilegiadas em sua forma escrita, por se constituirem de uma estabilidade que

oportuniza ao pesquisador voltar a elas todas as vezes que desejar ou precisar.

2.6 INSTRUMENTOS E PERGUNTAS DE PESQUISA

2.6.1 Textos Sobre o Trabalho - Produzidos Pelas Instancias Regulamentadoras Do

Programa

Para alcancgar o objetivo geral de pesquisa, primeiro foi preciso compreender
como o Programa implementa seu projeto tedrico formativo de professores, projeto descrito
na primeira se¢do deste capitulo. Para tanto, busquei conhecer quais as responsabilidades pré-

definidas aos envolvidos no projeto formativo, qual o aporte tedrico-metodolégico e as
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orientagdes para o ensino dos géneros textuais, por isso analisei o documento que apresenta a
organizagdo e regulamentacdo do Programa, o chamado Documento Sintese (2007, 2009b),

em vistas de responder a pergunta:

e Os envolvidos no processo formativo sdo concebidos pelo Programa

como atores responsaveis por suas agdes ou como agentes?

Conforme Bronckart e Machado (2004, p. 136), as andlises das
representacdes sociais que se constroem nos textos prescritivos permitem ‘“compreender a
natureza e as razdes das acdes verbais e ndo verbais desenvolvidas e o papel que a linguagem
ai desempenha”. Isto ¢, permitem compreender porque os envolvidos na prescricdo agem
como agem, no caso, porque os professores formadores ¢ os professores em formagdo agem
como agem. O método de andlise adotado foi o modelo de andlise de textos proposto pelo
ISD.

Um outro documento analisado foi a DCE-LP, ja que este documento
fundamenta oficialmente tedrico-metodolégicamente o PDE-PARANA, portanto, a intengio

foi responder a questao:

e A DCE-LP aponta as préticas discursivas como eixo do trabalho da
disciplina de Lingua Portuguesa. Como toda pratica discursiva é representada por géneros
textuais, essas orientacfes postulam claramente que os géneros sao instrumentos semidticos
mediadores das agdes didaticas/organizadoras das atividades dos professores PDE, bem

como objeto de ensino?

As analises de textos prescritivos, como o DS e a DCE-LP sdo, para a
Clinica da Atividade e a Ergonomia da Atividade Educacional, fundamentais para que seja
possivel realizar um contraponto entre o prescrito (o que teoricamente pretendem os
formadores) e o que realmente foi realizado (o que efetivamente fizeram os professores
formadores). Também para Amigues (2004), ¢ muito importante que os textos prescritivos
estejam presentes nas pesquisas sobre a atividade do professor, pois eles influenciam a agao
de ensinar, pois determinam, em parte, esta acdo. Para andlises da DCE-LP o método utilizado
também foi o de “Analise de Contetido” (TRIVINOS, 1987).

Além do DS e da DCE-LP, outros textos sobre o trabalho do professor, no

caso, sobre a formagao continuada docente, foram analisados, mas por eles se relacionarem de
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forma mais direta ao processo de implementagdo do projeto formativo, os abordo em uma

outra secao especifica, a saber:

2.6.2 Textos sobre o Trabalho do Professor - Produzidos Pelos Professores Formadores

Também parte constitutiva do Programa sdo os cursos especificos de
area/disciplina que participam os professores PDE. Os textos produzidos pelos professores
que ministraram esses eventos, professores denominados de professores formadores, ou por
eles selecionados, sdo textos produzidos sobre o trabalho. Analisar o discurso empregado
nesses textos ¢ importante para alcangar o objetivo especifico relacionado ao Programa. Desse
modo, todos os textos recebidos nos eventos pelas duas professoras sujeitos da pesquisa foram
por mim recolhidos e analisados. A saber:

- Programa de ensino dos cursos especificos da area/disciplina de Lingua

Portuguesa, constando titulo do curso, ementa, programa e bibliografia
basica;

- Fotocopias de artigos cientificos, de partes de livros, de textos sociais

(poemas, contos, artigos de opinido, noticia, etc.) oferecidos pelos
professores formadores durante os cursos especificos;

- Referéncias bibliograficas constantes dos textos planificadores

elaborados pelas professoras sujeitos da pesquisa.

As questdes que busquei responder com a andlise desses textos foram:

e Os géneros foram transformados em objeto de ensino e presentificados
pelos professores formadores?

e Os eventos oferecidos pela IES se constituiram em um processo de
ensino intencionalmente dirigido para que 0s professores

internalizassem 0s géneros textuais como novos instrumentos?

O método de analise desses textos também foi o modelo de analise de textos
do ISD, utilizando como categoria a identificacdo da organiza¢do do conteudo tematico do

texto (MACHADO; BRONCKART, 2009).
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2.6.3 Textos Produzidos antes do Trabalho - Produzidos Pelas Professoras PDE

Para alcancar o objetivo geral que se relaciona mais diretamente aos
professores PDE: compreender como e em que medida os professores participantes do PDE-
PARANA internalizam os géneros textuais, varias passos precisaram ser realizados, pois,
baseada nos preceitos de Vygotsky (2007) e do ISD, o requisito basico do método dialético
para estudo de algo ¢ de que o estudo tome sempre como principio o processo de mudanca.
Nesse sentido, foi preciso acompanhar todos os movimentos realizados pelas professoras
durante o processo de formagdo continuada, isto €, toda a longa série de eventos (internos e
externos) necessarios a internaliza¢ao do instrumento (VYGOSTKY, 2007). Os passos, entao,
se centraram em conhecer, primeiro, quais os conhecimentos das professoras sobre géneros
textuais antes delas participarem do Programa: definidas as duas professoras PDE como
sujeitos empiricos da pesquisa, elaborei um questionario (questiondrio junho/2010) para
verificar nos textos-respostas o que elas ja sabiam a respeito da teoria dos géneros e de sua
transposi¢do para a pratica de ensino antes da participagdo delas no PDE-PARANA. A

pergunta que norteou a elaboragdo e a interpretagdo do questionario foi:

e Como se constituia a ZDP das professoras antes delas participarem do
PDE-PARANA?

Justifico a escolha pelo questionario em decorréncia de minha inten¢do em
um distanciamento das professoras sujeitos da pesquisa, instituido durante todo o processo da
pesquisa. E porque, de acordo com Machado e Brito (2009), o questionario € um instrumento
que permite que a voz dos agentes sociais que estdo diretamente envolvidos em uma atividade
possa ser apreendida. Assim, o questiondrio me proporcionou conhecer as duas professoras,
no que se refere a formagao profissional delas, os anseios, objetivos e perspectivas diante do
PDE-PARANA e o motivo da escolha pelo género como instrumento semiético mediador no
ensino da LP.

Na elaboracdo dos questiondrios, optei por perguntas classificadas como
parciais. Classificagdo realizada por Machado e Brito (2009) que dividem as perguntas de
questionarios de pesquisa em dois grupos: a) as totais, em que se requer um valor de verdade
do respondente por meio de respostas do tipo sim/ndo; b) as parciais, “construidas com

pronomes interrogativos, com as quais se pede a identificacdo de um dos constituintes da frase
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[...] veiculam pressupostos muito mais preciosos do que as totais” (MACHADO; BRITO,
2009, p. 146-147).

Para analise do questionario, o método foi o proposto pelo ISD, tomando
como categoria de andlise a identificacdo da organizacdo do contetido temdatico (BULEA,
2010) e dos elementos do agir: razdes, intencionalidade e capacidades dos agentes para agir

(MACHADO; BRONCKART, 2009), a fim de responder a questao:

e As professoras, no inicio da participacdo delas no Programa, se

concebem como atores ou como agentes de suas agoes?

2.6.4 Textos Produzidos durante e depois do Trabalho - Produzidos Pelas Professoras PDE

Para coleta de dados dos textos produzidos durante e depois do trabalho
utilizei-me de diferentes procedimentos e de instrumentos de analise em vista de compreender
quais os conhecimentos das professoras sobre géneros textuais durante a participa¢do delas
nas primeiras etapas do Programa reveladas em seus textos planificadores; € como e em que
medida o internalizado se manifestou nas mediacdes das professoras em sala de aula durante o
processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa.

a) Sobre quais os conhecimentos das professoras a respeito dos géneros
textuais durante a participacdo delas nas primeiras etapas do Programa reveladas em seus
textos planificadores, como instrumentos de andlises foram coletados os PIPs e os MDPs
produzidos pelas proprias professoras. Estes textos explicitam o conjunto de tarefas
elaboradas, os objetivos por elas determinados e a forma pela qual pretendem desenvolver as
acOes projetadas para atingir seus objetivos (MACHADO, 2009). Assim, estes textos eram
instrumentos que poderiam revelar se nos primeiros momentos do processo de formacao (nas
primeiras séries de longos eventos - externos) mudancgas ja aconteciam, ou seja, qual era a
etapa do processo de internalizagdo que estava (e/ou se estava) em execugdo (VYGOTSKY,
2007), visto que o projeto expde a transposi¢ao didatica projetada (DOZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004). Os dois documentos permitiam também conhecer quais as
representacdes que as professoras tinham de si mesmas e de seu trabalho. Portanto, as

perguntas que orientaram a analise destes textos foram:
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- Para conhecer o que foi por elas planejado:

e Como a transposicao didatica foi planejada pelas professoras?

e O planejado ja demonstra algum nivel de internalizagdo?

- Para conhecer as representacdes que as professoras tinham de si mesmas e
da profissdo, ou seja, para apreender se as professoras apresentavam razdes € intencdes
singulares (particulares) para agir sobre o contexto educativo (no sentido amplo do termo:
para seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional; para o desenvolvimento de seus
alunos); se elas reconheciam suas capacidades para o agir naquele determinado momento

(primeiros momentos de participacdo na formagdo continuada):

e As professoras PDE, no momento da elaboracdo de seus projetos de

intervencgao, se concebem como atores ou como agentes de suas a¢oes?

O método adotado foi o proposto pelo ISD (BRONCKART, [1999] 2009;
BRONCKART; MACHADO, 2004; MACHADO; BRONCKART, 2005, 2009).

b) Para ser possivel determinar como e em que medida o internalizado se
manifestou nas mediagdes das professoras em sala de aula durante o processo de ensino da
Lingua Portuguesa, filmei em 4udio e video todas as aulas de implementagao do PIP das duas
professoras PDE e realizei transcricdes. Foram as transcricdes o instrumento analisado
juntamente com textos reflexivos produzidos por elas durante a implementacdo do PIP e o
Artigo Final, também produgdo das professoras.

O método de andlise adotado foi o proposto pelo ISD (BRONCKART,
[1999] 2009; BRONCKART; MACHADO, 2004; MACHADO; BRONCKART, 2005, 2009).

As perguntas de pesquisa que me conduziram foram:

e Quais sdo os dados resultantes da comparagdo entre o trabalho
planejado e o trabalho realizado pelas professoras PDE?
e As professoras PDE, no final do processo, se concebem como atores ou

como agentes de suas agdes?
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e O realizado revela que os géneros textuais foram internalizados como
instrumentos semidticos mediadores das acdes das professoras PDE e

como objeto de ensino?

No caso dos diarios reflexivos, ¢ valido expor que eles foram por mim
solicitados logo quando firmei a parceria com as professoras sujeitos da pesquisa. O objetivo
da producdo do didrio ndo seguiu a funcdo de base desse género textual, de auxiliar o seu
autor na visualizag¢do da propria pratica por meio de descri¢do e interpretacdo, proporcionando
a auto-reflexio (MAGALHAES, 2004). Minha intencdo, sobretudo, foi que ele pudesse ser
mais um instrumento que me ajudasse na compreensdo de como ¢ em que medida as
professoras internalizaram o género como instrumento semidtico, por meio da visdo delas
mesmas, na interpretagdo individual e particularizada delas sobre suas acdes. Bem como
compreender a visdo delas sobre suas razdes, motivos, objetivos e capacidades para se
apropriarem de um novo instrumento mediador de suas agdes didaticas.

Em seguida, apresento os resultados das analises realizadas.
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CAPITULO 3
OS TEXTOS PRODUZIDOS PELO PDE-PARANA

Ao apresentar as andlises realizadas sobre os textos que constituem o
arquitexto da pesquisa, reafirmo a premissa de que concebo a internaliza¢do de instrumentos
como um processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. Por isso me
pautei nas teorias de base do ISD que se interessa pelo desenvolvimento do ser humano, aqui,
no caso, no desenvolvimento do professor, e na filiagdo dessa corrente aos pensamentos de
Vygotsky, para quem o desenvolvimento humano deve ser aprendido em uma perspectiva
dialética e historica (BRONCKART, 2006). Nesse sentido, o percurso para alcancar meus
objetivos se estabeleceu primeiro sobre a analise de como o PDE-PARANA cumpre o seu
papel de formar professores, o que justifico por me basear em dois pontos: a) no
posicionamento do ISD (BRONCKAR, 2006) segundo o qual para compreender a acdo e o
desenvolvimento humano € preciso primeiro entender as caracteristicas do agir coletivo, uma
vez que ¢ nesse nivel que a linguagem e os conhecimentos se constituem; b) nas teorias
vygotskianas sobre o processo de internalizacdo, isto ¢, primeiro foi preciso conhecer e
analisar a atividade externa, as interagdes das professoras com o grupo cultural, com os
responsaveis pela formacgao, processo interpsicologico pelo qual passaram as professoras.
Enfim, foi preciso primeiro conhecer o processo de formagao oferecido pelo Programa aos
professores. Todo o percurso e os resultados das analises sobre o Programa sdo apresentados
neste capitulo.

Em um segundo momento, analisei os movimentos ¢ mudancas que
ocorreram nas professoras durante o periodo de participacdo delas no Programa. Para
Vygotsky (2007, p. 33) “os processos psicologicos superiores surgem e sofrem transformacao
ao longo do aprendizado e do desenvolvimento”, para compreendé-los € preciso determinar
sua origem e tracar sua historia. SO assim o processo intrapsicologico € o nivel de
exteriorizagdo do que foi internalizado pode ser apreendido. O percurso e resultados
compdem o Capitulo 4.

Portanto, o capitulo de analise se desdobra em dois: este terceiro capitulo

que se relaciona as analises sobre o Programa e o quarto sobre os professores PDE.
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3.1 OPDE-PARANA

Uma vez exposto no Capitulo 2 o projeto de formagao continuada proposto
pelo PDE-PARANA, neste terceiro capitulo, apresento os resultados das analises realizadas
sobre aquele projeto, isto €, sobre a proposta teorica da SEED para a formagao continuada dos
professores da rede publica de ensino do estado do Parana.

Para andlise do documento que regulamenta o Programa, o DS (2007)
(ANEXO 2), utilizei o modelo de analise de textos proposto por Bronckart ([1999] 2009),
Bronckart ¢ Machado (2004) e Machado e Bronckart (2005, 2009), analisando-o em uma
perspectiva descendente: primeiro a situacdo de ac¢dao de linguagem que inclui o contexto
socio-historico mais amplo e a situagdo de producao imediata da a¢do de linguagem; depois as
caracteristicas globais do texto; o nivel organizacional: organiza¢do do contetido tematico
(BULEA, 2010), tipos de discurso, sequencialidade; o nivel enunciativo: vozes e
modalizadores; o nivel semantico: papéis semanticos-sintaticos, tipos de verbos (BULEA,
2010) e elementos do agir: razdes, intengdes e capacidades para o agir.

A primeira pergunta que deu norte as analises foi: 0S envolvidos no processo
formativo sdo concebidos pelo Programa como atores responsaveis por suas a¢cdes ou como

agentes?

3.1.1 O Documento Sintese

O Contexto socio-interacional de producdo do DS — o contexto socio-
historico mais amplo que envolve a producdo do DS se refere, principalmente, ao contexto de
produ¢do do Programa propriamente dito: de acordo com Costa-Hiibes (2008), a formagao
continuada teve inicio no Brasil na década de 1970, com a denominag¢do de cursos de
reciclagem. O objetivo desses cursos era o de sanar as deficiéncias do profissional, o que
igualmente ocorreu, naquele momento, para todas as profissdes, diante do novo cenario
mundial de avanco da ciéncia, da tecnologia e da emergéncia da globalizacdo. Era preciso
preparar os profissionais para que eles pudessem acompanhar e auxiliar no desenvolvimento
social-econdmico mundial.

Nao diferente, os cursos de formagdo continuada de professores do estado
do Parand também tiveram inicio na década de 1970. Conforme pesquisa de Costa-Hiibes
(2008), por meio do Decreto 15.729 de 23 de junho de 1969, o governo do estado, por meio

de sua secretaria de educagdo, criou o “Centro de treinamento do magistério primario do
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Parana” (CETEPAR), com sede na cidade de Curitiba, capital do estado, para onde se
dirigiam, a parti do ano de 1970, os professores de todo o estado para receberem
“treinamentos”. Nao hd muitos estudos especificos sobre os resultados desses treinamentos,
mas de um modo geral, eles foram considerados cursos em que contetidos e conceitos eram
repassados, sem aberturas para discussdes e reflexdes. Cursos de transmissdo de
conhecimento, onde o professor era o receptaculo.

Nas décadas seguintes, esfor¢os governamentais passaram a atuar sobre o
sistema escolar em ajustes as diretrizes impostas pelo Banco Mundial, assim, programas de
formagdo docente, como, por exemplo, o Projeto Universidade do professor’’ (COSTA-
HUBES, 2008) marcou a adesdo do governo estadual ao modelo gerencial de educacio
proposto pelos organismos financiadores mundiais.

A partir de 2003, a SEED, sob orientacdo de um ideario politico que se
pretendia progressista®® e transformador, deu inicio a uma reconfiguragdo dos propositos da
educagdo paranaense, pautados, sobretudo, em um posicionamento divergente aos propdsitos
politico-educacionais dos Parametros Curriculares Nacionais e na “reconstru¢ao da identidade
educacional paranaense” (SOUZA, 2010, p. 31), na transformacdo e ndo mais na adaptagdo as
exigéncias neoliberais presentes nos PCNs. Era uma “suposta retomada dos principios da
educagdo progressista, principalmente da teoria Historico-Critica (SAVIANI, 1984a), cujas
proposi¢des ja4 haviam embasado os documentos oficiais da educagdo publica no periodo de
1986 a 1994” (SOUZA, 2010, p. 12).

Assim, a SEED passou a elaborar e por em praticas varias agdes em prol da
formagdo dos professores do estado, das quais destaco as que estdo diretamente ligadas ao
PDE-PARANA sob algum aspecto: em 2003, a criagio do “Programa Parana Digital", pelo
qual a SEED repassou computadores as escolas € aos NREs; por meio do Projeto "Portal Dia-

a-Dia Educag@o" criou um ambiente virtual para interagdo de todos os envolvidos no contexto

> A Universidade do Professor foi constituida em parceria com a Companhia Paranaense de Energia
(COPEL), no sitio Faxinal do Céu, na cidade de Pinhdo, e passou a ser a institui¢do responsavel
pela capacitagdo dos profissionais da educagdo do estado do Parana. Conforme pesquisa realizada
por Paulies (1997, p. 1) uma das metas do programa era “formar professores ‘multiplicadores da
aprendizagem, os quais serdo responsaveis pela educagdo continuada nas escolas”. E, segundo
Ferreira (2006), foram 298 eventos realizados no Centro de Capacitagdo de Faxinal do Céu entre os
anos de 1995 e 2001, envolvendo 140.000 pessoas de forma direta e indireta (como os professores
que receberam os cursos ministrados pelos multiplicadores).

> Politicas progressistas sdo aquelas que propde mudangas socio-econdmicas radicais, para o
desenvolvimento e, naturalmente, o progresso do pais (Revista Carta Maior, 15/04/2009. Disponivel
em http://www.cartamaior.com.br/templates/materiaMostrar.cfm?materia_id=15937. Acesso em
30/11/2011.



127

educacional’ 3;

a criagdo do Projeto TV Pendrive pela Diretoria de Tecnologia Educacional do
Parana (antiga CETEPAR); a elaboragao de cursos de formacao de professores no ambiente
virtual, os chamados Grupos de Trabalho em Rede; inicio da elaboragdo, em 2004, das
Diretrizes Curriculares Estaduais, publicadas em versdo definitiva em 2009; também em
2004, inicio da criagdo do PDE-PARANA.

Em relagdo ao contexto micro, para cada uma das turmas do Programa, com
exce¢do da turma de 2008, para quem o documento ndo se alterou, foi editado um novo DS,
com algumas poucas alteracdes nas tarefas a serem realizadas pelos envolvidos. O DS
analisado nesta pesquisa foi o primeiro, publicado em 2007 para a primeira turma do
Programa, mas considerei também as alteragdes realizadas no DS de 2009, publicado para
orientacdo da turma de professores de 2009, justamente a turma da qual participaram as duas
professoras sujeitos de minha pesquisa.

Cada uma das versdes do DS estd publicada no site oficial da SEED,
http://www.educacao.pr.gov.br/, e encontra-se disponivel, em ordem de acesso, pelos links:
“programas e projetos”; “estaduais”; “PDE”.

Sobre os emissores do documento, eles estdo anunciados logo na capa do
DS: o governo do estado, a SEED, a Superitendéncia da Educacao e a coordenagdo do PDE-
PARANA. Na folha de rosto, cada um dos responsaveis por essas instancias ¢ nomeado: o
secretario, o diretor geral e a assessora técnica e a superintendente da secretaria de educagao;
a coordenadora e a equipe pedagodgica do PDE. Também os componentes da SETI estdao
descritos: a secretaria, o diretor geral e seus coordenadores, instituindo-se assim também essa
secretaria como autora do documento ¢ do PDE-PARANA. O papel social de todos esses
participantes da producdo ¢ o de pessoas que representam Orgaos institucionais responsaveis
por tudo o que ocorre na rede publica estadual de ensino. Ou seja, uma instancia
hierarquicamente superior que regulamenta o trabalho do professor do Parand em suas
diversas dimensdes: tedrico-metodologica, pedagogica, financeira, administrativa.

J& os destinatarios do documento sdo todos os envolvidos com o PDE-
PARANA: professores PDE, coordenadores PDE das IES, representantes do PDE nos NRE
de todo o estado e aos orientadores PDE. Socialmente, sdo, portanto, todos os envolvidos com
o projeto de formacao continuada de professores da rede e na melhoria da educagao basica do

estado, todos eles explicitados no documento.

>3 Os recursos para a implementagdo do “Programa Parana Digital" ¢ do "Portal Dia-a-Dia Educagio"
foram provenientes do Programa Nacional de Informatica na Educagdo (Proinfo), programa do
governo federal criado em 1997 para instalagdo de laboratorios de computadores nas escolas
publicas do pais.
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Em relagdo ao objetivo pretendido pelos produtores do texto, o objetivo € o
de expor os fundamentos politicos-pedagdgicos do Programa; seus elementos constituintes:
abrangéncia, programa curricular, conteudos das areas curriculares; metodologia. De modo
geral, o documento pretende expor a organizacdo, a regulamentagdo do Programa, e as
responsabilidades e tarefas de cada um dos envolvidos.

Integrado ao conjunto de elementos que compdem o contexto de produgao
do texto em andlise, segundo Bronckart e Machado (2004), estdo os outros textos que a ele se
articulam ou respondem. Por estar analisando aqui o Programa, que ¢ de onde se origina o DS,
me ocupo, portanto, em analisar os outros programas que se articulam ao PDE-PARANA ou
que sao respondidos por ele. A saber:

a) O Plano Decenal de Educacdo do governo federal, de 1993, elaborado
pelo MEC. O plano foi uma resposta ao compromisso tragado com as resolugdes da
UNESCO, do Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), do Programa das Nag¢des
Unidas para o Desenvolvimento e do Banco Mundial construidas na “Conferéncia Mundial de
Educacdo Para Todos”, realizada na Tailandia em 1990, onde diversos paises, entre eles o
Brasil, assumiram o compromisso de elaborar seus proprios planos decenais para a melhoria
da educacdo. O objetivo maior do Plano foi a “recuperacdo da educagdo basica do Pais” e
“valorizagao e reconhecimento publico do magistério” (BRASIL, 1993). Formado pelas
diretrizes norteadoras as politicas da educacgdo para o decénio de 1993 a 2003, buscou instituir
medidas para assegurar, até¢ o ano de 2003, que criangas, jovens e adultos tivessem acesso aos
conteudos minimos de aprendizagem que atendessem “as necessidades elementares da vida
contemporanea” (BRASIL, 1993, p. 12). Para tanto, entre as metas a serem alcancadas e acdes
a serem desenvolvidas, destaco, de acordo com meu objetivo de pesquisa, a mencdo ao
desenvolvimento de programas de formacdo de professores, na busca de reestruturacdo da
forma¢ao inicial dos profissionais e revisdo, sistematizacdo ¢ expansdo da formagdo
continuada dos profissionais; € a proposta de estimular a participagdo das instituicdoes de
ensino superior na capacitagdo e atualizacdo de professores por meio de processos e
estratégias variados.

Mas, mesmo o Plano Decenal colocando a formagao de professores como
uma das importantes acdes a serem desenvolvidas, a avaliagdo divulgada pelo MEC e pelo
INEP, em 2000, sob o titulo “Educacdo para todos: avaliagdo da década” revela que “em
termos quantitativos, o problema ¢ monumental [...]. A grande tarefa para a préxima década ¢

integrar esses trés aspectos: formacao inicial, formacao continuada e carreira” (p. 131).



129

b) A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n.9394, de 1996. Neste
caso, ndo um programa, mas um lei, em seu Artigo 3°, define como um de seus principios, a
“valorizacdo do profissional da educacdo escolar” e estabelece que a valorizacdo ¢ de
responsabilidade do sistema de ensino que deve assegurar ao professor, entre outros pontos: “
II - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim; [...] V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacao,
incluido na carga de trabalho”. E, em suas disposi¢des transitorias, institui que cada
Municipio, Estado e a Unido deverdo “III - realizar programas de capacitagcdo para todos os
professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educagdo a distancia”.
Em 2009, a Lei 12056 acresce ao texto da LDB 9394/2006 que a formacgao inicial e
continuada docente deve acontecer “em regime de colaboracdo” e ressalta a possibilidade dos
programas de formagao se utilizarem de “recursos e tecnologias de educagao a distancia”.

¢) o Plano Nacional de Educagdo (PNE), de 2001. Antes mesmo do término
do prazo estabelecido para o “Plano Decenal Todos pela Educagao” (1993-2003), o governo
federal lancou um novo plano decenal para os anos de 2001 a 2011, o PNE, oficializado pela
Lein. 10172 de 09 de janeiro de 2001. Exatamente no mesmo sentido que o plano anterior, o
PNE expde como uma de suas prioridades a “valorizagdo dos profissionais da educacgao”,
acrescentando que faz parte dessa valorizacdo, em consonancia com a LDB n. 9394/96, “a
garantia das condi¢des adequadas de trabalho, entre elas o tempo para estudo e preparacio das
aulas, salario digno, com piso salarial e carreira de magistério” (BRASILIA, 2001, p. 8).

Determina ainda o PNE (BRASIL, 2001, p. 78-79) que,

A formagdo continuada do magistério € parte essencial da estratégia de
melhoria permanente da qualidade da educagdo, e visara a abertura de novos
horizontes na atuacdo profissional. Quando feita na modalidade de educacdo
a distancia, sua realizag@o incluira sempre uma parte presencial, constituida,
entre outras formas, de encontros coletivos, organizados a partir das
necessidades expressas pelos professores. [...]

A formagdo continuada dos profissionais da educagdo publica devera ser
garantida pelas secretarias estaduais e municipais de educacdo, cuja atuagio
incluird a coordenagdo, o financiamento e a manutengdo dos programas
como ac¢do permanente ¢ a busca de parceria com universidades e
institui¢des de ensino superior.

d) O Plano de Metas e Compromisso Todos pela Educacdo, oficializado
pelo Decreto n. 6.094 de 24 de abril de 2007. Este plano visa a mobilizacdo social pela
melhoria da qualidade da educagdo basica no pais, e em seu Capitulo I, Art. 2°, estabelece

como uma das diretrizes: “XII - instituir programa proprio ou em regime de colaboragdo para
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formacgao inicial e continuada de profissionais da educa¢ao”, e em seu Art. 3° que a aferi¢ao
da qualidade da educagdo basica sera feita com base no IDEB. Em seu Capitulo III, todos os
municipios e estados devem aderir ao plano de compromisso € por consequéncia receber
assisténcia técnica e financeira da unido “na forma de normas expedidas pelo Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagdo” (FNDE) (§ 20, Capitul IV). Para tanto, os municipios e
estados devem elaborar um Plano de Acdes Articuladas (PAR) frente ao diagndstico da
educacdo bésica do sistema local. A partir de 18 de dezembro de 2007, quando o governador
do Parana assinou o termo de adesdo do estado ao PAR™, todas as agdes que se referem a
formagéo continuada de professores do estado, entre elas 0o PDE-PARANA, foram vinculadas
ao PAR™.

Por meio dessa explanagio fica posto que o PDE-PARANA n#o ¢ uma nova
e inédita proposta de programa de formacao continuada de professores, ¢ uma proposta que
retne as proposi¢des realizadas por leis e planos anteriormente elaborados: a proposta de
parceria entre IES e EB no Plano Decenal de 1993 e no PNE 2001; o tempo de afastamento
para estudos na LDB n. 9394/96 e no PNE 2001; a modalidade de ensino parte a distancia,
parte presencial no PNE 2001. Portanto, o PDE-PARANA pode ser considerado uma
evolucdo ontogenética (emprestando o termo da teoria evolucionista) dos demais programas
até aquele momento oferecidos aos docentes, o que ndo diminui o valor que o PDE-PARANA
tem, valor esse, com seus pontos positivos e negativos, apresentados e discutidos em diversas

secoes deste Capitulo.

Caracteristicas globais do texto — a respeito do género mobilizado no DS,
ele pode ser classificado como pertencente ao género “Regulamento”, uma vez que o que se
pretende em todas as suas partes ¢ regulamentar quem sdo os participantes do programa, as
vagas por disciplina, o conteudo curricular a ser seguido, a metodologia do programa, o
cronograma de atividades e o método de avaliacao.

Quanto a organizagdo interna global do texto ¢ estruturada da seguinte

forma:

> Disponivel em: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/diaadia/diadia/modules/noticias/article.
php?storyid=26 0. Acesso em 26 abril de 2011.

> Em 2007, momento da adesdo do estado do Parana no Plano, o IDEB do Parana atingia a média de
5,0, enquanto que a média nacional era a de 3,8. Os relatorios do PAR de cada municipio do estado
do Parana, assim como de todos os demais do pais, sdo publicos e estdo disponiveis no site oficial
do MEC: http://simec.mec.gov.br, onde sdo expostos os planos de ac¢des, os termos de cooperagdo
estabelecidos, os indicadores demograficos e educacionais e o valor dos recursos disponibilizados
pelo FNDE ao Parana.
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e  Apresentagdo
e Introducao
e  Fundamentos politicos-pedagogicos do programa
e  Elementos constituintes do programa, com os subitens:
O  Abrangéncia do programa
0  Programa curricular
0 Conteudos das areas curriculares (sdo dezessete areas)
e  Metodologia do programa
e  Cronograma de atividades
e  Avaliacdo
e  Referéncias

° Anexos

O nivel organizacional - ao analisar o plano geral do DS, o fator de maior
interesse foi conhecer a organizagdo do contetido tematico, a fim de identificar quais temas
foram mobilizados pelos agentes-produtores, o que permite, junto a outras categorias de
analise, conhecer os principais actantes colocados em cena e quais os papéis desses actantes
no e para o Programa. Para tanto, tomei por base as categorias propostas por Bulea (2010),
identificando os segmentos de orientacdo temdtica (SOTs), os quais introduzem um tema
nos textos, ¢ os segmentos de tratamento tematico (STTs), segmentos que desenvolvem o
tema posto nos SOTs.

O conjunto de 13 SOTs e 37 STTs identificados sdo apresentados na
Tabela 3, mas esses segmentos ndo esgotam o conjunto de temas abordados, sdo apenas os

mais significativos e mais recorrentes no texto e por isso mereceram destaque.
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Tabela 3 - SOTs e STTs identificados no DS

SOTs STTs
1-Carater  inovador  do | 1.Atividades organizadas a partir das necessidades da EB
Programa

2.Parceria com o Ensino Superior

3.Modelo diferenciado dos demais oferecidos pelo estado e pais

2- Idealizagdo do Programa

4. Momento da idealizagao

5.Motivo da idealizagdo

3- Objetivos e intencgdes

6.Avango na carreira do professor do QPM do Parana

7.Melhoria da qualidade da EB

8.Desenvolvimento de estudo e de pesquisas pelos professores
da EB

2.Parceria com o Ensino Superior

4- Integragdo do Programa a
politica de valorizagdo dos
professores

9.Referéncia a LDB n. 9394/96

10.Referéncia aos resultados de pesquisas sobre formagéo
continuada

11.Proposta de articulagdo entre teoria e pratica na formagao
dos professores

12.Superagdo de politicas e programas ineficientes frente a
formagdo continuada

2.Parceria com o Ensino Superior

5- Pressupostos assumidos

13.Professores como produtores de saberes

14.Atendimento das necessidades da EB

15.Superagdo do modelo homogénico e descontinuo de
formacgdo de docentes

2.Parceria com o Ensino Superior

16.Criacdo de espacos de debates e construgdo de saberes
dentro das escolas de EB

6- Organizagdo da estrutura

17.Participagdo do professor de forma presencial e semi-
presencial

18.Formagdo Continuada em Rede

19.Defini¢do do professor PDE como sujeito que aprende e
ensina na relagdo com os outros sujeitos

20.Redirecionamentos que poderdo acontecer no ES devido a
parceria

21.Abrangéncia do Programa: envolve a EB e o ES; destina-se
aos professores da rede por meio dos GTRs

22.Numero de vagas por areas/disciplinas

7. Fundamentos politicos- | 23.Relagdo entre contetidos cientificos e saberes escolares
pedagbgicos 24 Nao adogdo das concepgdes tedrico-metodologicas dos
PCNs
25.Promoc¢do da inser¢do do aluno no mundo do trabalho, por
meio da leitura e escrita
26.Consideragdo a diferentes culturas
27.0 programa como ferramenta de implementacdo das DCEs
8. Conceito de | 28.Produzido historicamente pelos homens, na relagdo entre

conhecimento

homem, trabalho e sociedade
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29.N3o se restringe a grupos ou localidades
30.Nao se constitui apenas de exposi¢des e esquematizagdes

9. Programa curricular 31.Atividades a serem desenvolvidas pelos professores PDE

32.Conteudos especificos de cada area/disciplina

10. Metodologia 31.Atividades a serem desenvolvidas pelos professores PDE

33.Atividades a serem desenvolvidas pela coordenagdo do PDE

11. SACIR 34.Definigdo
35.Pastas e responsabilidades de cada um dos envolvidos no
PDE

12. Cronograma de | 36.Cronograma

atividades

13. Avaliagdo da | 37.Formas de avaliacdo

participacdo do professor no

Programa

Para uma apresenta¢do mais sistematica das analises sobre os SOTs e os
STTs, a seguir comento alguns dos segmentos, os que considero mais ligados a minha
intencdo de identificar os actantes colocados em cena por esse documento. Assim, dos 13
SOTs expostos, destaco o carater inovador do Programa (SOT-1) como um dos temas mais

enfatizados pelo texto. Tema que se repetiu em trés segoes:

Secéo Apresentacéo Secdo Fundamentos Politico- | Secdo Metodologia
Pedagbgicos

“.institui o Programa de | “Com base nos elementos | “..para melhor entendimento

Desenvolvimento Educacional | curriculares apontados, | do sentido ‘inovador’ do PDE,

— PDE, como uma politica | entende-se que a proposta de | descreve-se...” (p. 60- grifo

educacional ‘inovadora’ de | Formagdo Continuada do PDE | meu).

Formacao Continuada...” | caracteriza-se por principios

(PARANA, 2007, p. 7- grifo | ‘inovadores’ da formagio em

meu); servigo”. (p 17-grifo meu).

Além destas trés se¢des, o SOT-1, sobre inovagdo, aparece ainda em outras
conjunturas por meio de coesdo lexical realizada por sindnimo, pois inovar ¢ sindnimo de

“tornar novo” (DICIONARIO AUREIO, 1986, p. 949):
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Titulo do DS Secdo Apresentagdo Secdo Introducdo | Secdo Fundamentos
Politicos-Pedagogicos

“PDE- Uma ‘nova’ | “..implementamos o | “..PDE  instaura | “...0s principios

politica de formacdo | PDE, criando ‘novas’ | uma ‘nova’ | constituintes dessa

continuada e valorizagdo | condi¢des de Formacgdo | concepgdo de | ‘nova’ concepgao de

dos professores da | Continuada em Rede, | Formagao formacdo continuada”

educagio basica da rede | ...” (PARANA, 2007, | Continuada...” (p. | (p 15- grifo meu).

publica estadual — | p. 7-8- grifo meu). 11- grifo meu).

Documento Sintese”

(grifo meu)

Assim, sendo o documento composto por quatro secdes, o SOT-1 sobre o
carater inovador do Programa estd presente literalmente em todas as partes do texto,
apresentando o PDE/PARANA ¢ a SEED como os agentes elaboradores de toda a “inovagdo”,
da “nova” proposta/condi¢des/concepcao de formagao continuada, a qual, segundo ja expus, ¢
a unido de proposicdes feitas por leis e planos elaborados quase ha duas décadas. Mas este
SOT acaba por apresentar a inovagdo em um sentido de que esse aspecto por si s6 garante que
0s objetivos propostos pelo Programa sejam alcangados. Contudo, conforme defende
Signorini (2007), a inovagao nao ¢ algo universal, transparente, neutro, por isso tudo aquilo
que se propde inovador, principalmente relacionado a educagdo, deve ser analisado dando
prioridade aos processos de contextualizagdo do elemento inovador, pois, de acordo com

Signorini (2007, p. 219),

Atores sociais, inclusive professores e alunos, nunca sdo receptores passivos
de novas ideias, abordagens ou tecnologias; sdo agentes ativos na
determinagdo das formas a serem adquiridas pela inovagdo, a qual atribuem
sentido em fungdo de seus interesses, suas crengas, personalidades e
preferéncias individuais, ¢ também em funcdo das praticas com que estdo
familiarizados. [...] Desse modo, ¢ preciso inverter o modelo de
implementacdo da inovagdo: ndo € a inovagdo o agente ativo e sim os atores
sociais que a interpretam e recriam no seio das comunidades, adaptando-a
aos contextos e praticas.

Mas o que se apresenta no DS ¢ a inovacdo como agente propulsor dos
objetivos do PDE-PARANA, idealizando o Programa como responsavel pela melhoria da
qualidade da EB e ndo os actantes nele envolvidos. Assim, ja fica aparente no nivel
organizacional do texto que um dos principais actantes colocados em cena no DS ¢ o
Programa propriamente dito.

Ainda em relagdo ao SOT-1, dos seguimentos que o tratam, um deles, o
STT-2 ¢ muito recorrente, sendo segmento também dos SOT-2, 3, 4 e 5, como pode ser

vizualizado pela Tabela 3, e por tratar da parceria do Programa com o ensino superior,
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acarreta a apresentacdo dos professores formadores/orientadores também como principais
actantes colocados em cena pelo texto. Eles sdo os responsaveis em assegurar que OS
professores da EB voltem aos estudos, elaborem as tarefas a eles designadas, se tornem
pesquisadores. Exemplos: “O PDE [...] busca no Ensino Superior a contribuicao solidaria e
compativel com o nivel de qualidade desejado para a educacgao publica no Estado do Parana”
(PARANA, 2007, p. 7); “Dai a importancia de nossa parceria com as universidades, cuja
funcdo precipua ¢ a relagdo com a producgdo do saber, indissociada do ensino e da pesquisa”
(p- 7).

Junto aos professores do ES sdo apresentados os professores da EB, no caso,
o professor PDE, contudo os segmentos em que ele aparece tratam de SOTs sobre o que ele
deve realizar: desenvolvimento de estudos, de pesquisas, de um PIP, de um Artigo, etc. Ou
seja, o professor PDE também ¢ um dos principais actantes colocados em cena pelo texto,
porém em um carater de executor das determinagdes/do prescrito e ndo de um ator social
propulsor da inovagao (SIGNORINI, 2007).

Sobre os tipos de discurso empregados no DS: por existir conjuncdo entre o
tema tratado no DS e o mundo de seus agentes produtores (a SEED e a coordenacdo do PDE-
PARANA) o texto é organizado com predominio do emprego do discurso interativo, nas
segoes: Apresentagdo, Introdugdo e Avaliacao, onde estdo presentes recursos que remetem aos
agentes da interacdo, com o uso de:

- Verbos da primeira pessoa do discurso - evidenciando a participagcdo do

agente produtor no discurso. Exemplos: “A Secretaria de Estado da
Educagdao, em cooperacdo com a Secretaria de Estado da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior, ‘institui’ o Programa de Desenvolvimento
Educacional...” (PARANA, 2007, p. 7); ““Compreendemos’ que é nossa
obrigagdo lutar contra o...” (p. 8).

- Uso de pronomes de primeira pessoa do plural - também deixando
marcas da participacdo do agente produtor no discurso: “... aprendizado
de ‘nossos’ estudantes...” (p. 7); “em todas as escolas publicas de ‘nosso’
Estado” (p. 8).

- Uso de verbos no presente e no pretérito perfeito - marcando o carater
conjunto implicado do mundo discursivo. Exemplos: “toma”; “preve”;
“demonstra”; “foi elaborado”;

Tais recursos sinalizam o posicionamento, no caso, o envolvimento dos

agentes produtores diante do que dizem, o que ¢ muito coerente, visto que o documento trata
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de um programa de formacao de professores ¢ a SEED e a coordenacdo do Programa sao as
institui¢des responsaveis pela formacao dos professores do estado. Por decorréncia estdao
envolvidas com o tema tratado pelo documento.

Nas se¢des Fundamentos politico-pedagogicos do programa e Elementos
constituintes do programa - o discurso interativo e o discurso tedrico estdo fusionados
(BRONCKART, [1999] 2009), caracterizados pela presenca simultanea de recursos de um e
do outro discurso:

- Presenga de elementos do dominio do discurso interativo: uso de

pronomes e verbos que remetem aos interlocutores do texto;

- Presenga de elementos do dominio do discurso tedrico: organizadores
com valor légico-argumentativo. Exemplos: “‘Nesse sentido’,
concordamos com...” (PARANA, 2009, p. 16); “ ‘Da mesma forma’,
estabelecer relagdes, em diferentes niveis...” (p. 16); “... ndo assume a
busca da formagdo do cidaddo como mero participante de um
determinado grupo ou segmento, ‘mas’ como sujeito capaz de...” (p. 16).

- Procedimentos de referéncia intextextual: “Nesse sentido, [...] Saviani
(1986, p. 82):...” (p. 16); ““... como Lukas (1978)...” (p. 17).

O emprego do discurso tedrico fusionado ao interativo nas segdes citadas se
explica pela pretensdo dos agentes produtores de darem a conhecer o funcionamento concreto
do Programa e, principalmente, por pretenderem a aceitacdo dos seus preceitos politicos-
pedagogicos por seus participantes, por isso em alguns segmentos do texto, em que o discurso
tedrico esta presente, ndo ¢ preciso referencias ao agente produtor, o tema ¢ compreendido e
apreendido independente de quem seja o produtor. O contetido tematico ¢ exposto de forma
mais autdnoma, por ter um carater mais tedrico do que interativo.

A forma pela qual a sequencialidade configura o DS confirma essas
interpretagdes, nao ha predominancia de uma sequéncia em detrimento as demais. Todas
auxiliam na planificacdo da mesma forma, o que corresponde a compreender que, por ser um
programa novo, inédito ndo s6 no estado como no pais, ¢ possivel que os destinatarios
precisem de aprofundamentos a respeito do que esta sendo exposto e até mesmo de detalhes.
Ou seja, o conteudo tematico ¢ de dificil compreensao, portanto, trabalha-se com a presenca

de sequéncias explicativas e descritivas, conforme exemplos a seguir:
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a) Sequéncias explicativas:

O PDE assume os seguintes pressupostos:

a) reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento sobre
0 processo ensino-aprendizagem,;

b) organizacdo de um programa de formagdo continuada atento as reais
necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes na Educagio
Basica; [...](PARANA, 2007, p. 12-13).

Destaco como mecanismos de textualizagdo que formam as sequéncias
explicativas o emprego de verbos que marcam explicitamente os conceitos € as definigdes que
precisam ser apreendidas pelos professores PDE. Exemplo: “O APC ‘¢’ um sistema ja

utilizado na rede publica estadual...” (p. 63).

b) Sequéncias descritivas:

Para melhor entendimento do sentido inovador do PDE, descreve-se a
seguir, em suas linhas gerais, a estrutura basica a ser considerada para
elaborag@o do Plano de Trabalho do Professor PDE:

O Plano de Trabalho — ¢ um instrumento de orientagdo e planejamento de
responsabilidade do professor PDE, de modo que devera abarcar as
atividades de estudo indicadas pelo professor orientador das IES, as
atividades geradas pela proposta de intervencdo na escola discutida no
Grupo de Trabalho em Rede, bem como as etapas e fases do processo de
claboragdo do material didatico, além da forma de orientacdo do Grupo de
Trabalho em Rede. [...] (p. 60-61).

Os mecanismos de textualizacdo que formam estas sequéncias estdo mais
centrados sobre o uso de verbos de estado no tempo presente, que indicam a condi¢do do
Programa, quem ele ¢, como funciona: “O Programa Curricular ‘estd’ dividido em dois
grandes blocos de conteudos, constituidos da seguinte forma:” (p. 21); O Plano de Trabalho
‘¢’ um instrumento de orientacdo e planejamento de responsabilidade do professor PDE... (p.
60).

As sequéncias argumentativas se constituem, principalmente, pelo fato de
que por ser possivel que os destinatarios se coloquem em posicionamentos diferentes do
pretendido pelo Programa/SEED, por diversos motivos, entre eles, a novidade, que causa,
geralmente, primeiro a negacdo, o desconforto, empregam-se sequéncias argumentativas.
Exemplo: O programa obedece a orientagdo da LDB n. 9394/96 sobre a valorizagdo do
professor: “Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educagio,

assegurando-lhes...” (BRASIL, 1996) (PARANA, 2007, p. 11).
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Os mecanismos de textualizagdo dessas sequéncias sdo os operadores
argumentativos, exemplo: “Afirmamos como direito a escola para todos, ‘mas’ frisamos que a
educacdo de qualidade, igualmente, deva ser para todos..” (p. 8); “... ‘a fim de’ refazer trilhas,
recolher novos ensinamentos...” (p. 9).

E ainda, com o objetivo de regulamentar o programa ¢ fazer com os
professores sigam todas as tarefas propostas, sdao utilizadas sequéncias injuntivas,
promovendo prescrigdes ao que deve ser realizado, com a utilizagdo de verbos no futuro do
presente como mecanismo de textualizacdo. Exemplo: “... o professor PDE ‘iniciard’ suas
atividades nesse novo processo...” (p. 14); “O professor que ingressar no PDE ‘desenvolverd’

um conjunto...” (p. 70). Exemplos de sequéncias injuntivas ou de instrucao:

[...] o professor PDE, com o devido acompanhamento de seu orientador e a
colaboragdo dos Grupos de Trabalho em Rede, devera produzir material
didatico-pedagdgico pertinente ao seu objeto de estudo e articulado aos
projetos que vém sendo executados (PARANA, 2007, p. 61).

Além de acompanhar a execu¢@o do Programa nas respectivas unidades, os
representantes do Programa nos NREs desenvolverdo atividades
administrativas, como: atualiza¢do dos cadastros dos professores PDE e das
IES no SACIR, atualizacdo das informagoes referentes a execu¢dao do GTR e
emissdo de relatorios quantitativos e qualitativos referentes a execugdo do
Programa (p. 62).

O nivel enunciativo — o nivel enunciativo envolve os mecanismos de
responsabilizacdo enunciativa em geral. Sobre os produtores do documento e responsaveis
sobre a enunciagdo, logo na capa do DS esta instaurado o carater oficial e institucional do
documento, um coletivo ¢ anunciado como autores do documento: o governo do estado, a
SEED e a coordenagdo do PDE-PARANA, mas o agente produtor colocado em evidencia é a
SEED, ou seja, o papel de produtor da prescricdo ¢ assumido explicitamente pela SEED.
Exemplo: “a Secretaria de Estado da Educagdo ‘implanta’ o Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE” (PARANA, 2007, p. 12). Embora, em varios momentos o carater
coletivo esteja evidenciado, conforme os recursos linguisticos utilizados: “Por

‘acreditarmos’>®

..” (PARANA, 2007, p. 7); “ ‘Compreendemos’ que ¢ ‘nossa’ obrigagdo
lutar...” (p. 8). O que interpretei como uma busca da SEED de envolver todos os responsaveis
pela educacdo no estado: governador, membros das secretarias ligadas a educagdo com o

processo de formagao de professores em servico.

56 . ;e . . . .
Destaque aos elementos linguisticos que explicitam as minhas assertivas.
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Na progressdao de seu texto, com o intuito de dar mais autoridade ao
discurso, ao que pretende, as suas premissas, a SEED faz uso de vozes sociais, as quais
procedem de outras instituicdes mencionadas como instincias externas de avaliacdo do
conteudo apresentado (BRONCKART, 2009), como a voz da LDB n. 9394/96, apresentada na
pagina 11 do DS, em forma de discurso direto, corroborando a intengdo do PDE-PARANA
em valorizar o professor com a criagdo do programa e com a promog¢ao de tempo destinado
aos estudos para os participantes. Ou seja, o emprego da voz da LDB, por ser uma instancia
oficial hierarquicamente maior, refor¢a a autoridade do PDE-PARANA em sua proposta. O
que também acontece com o emprego de vozes de especialistas em educagdo, como as de
Paulo Freire, Newton Duarte, Georg Lukacs, Dermeval Saviani, presentes no documento.

A respeito do uso de modalizadores para expressdao da posicao da instancia
enunciativa (MACHADO; BRONCKART, 2009), o fato de ndo empregar muitos
modalizadores corrobora mais uma vez a assertiva de que a SEED se posiciona frente a
construgdo de seu enunciado e de sua responsabilidade sobre a prescricdo de maneira bastante
explicita. Nas oracdes em que ela ¢ o sujeito, as formas do verbo ndo aparecem precedidas de
metaverbos com valores modais (BRONCKART; MACHADO, 2004). Como no exemplo ja
apresentado: “Frente a essa realidade, a Secretaria de Estado da Educagdo ‘implanta o
Programa de Desenvolvimento Educacional...” (p. 12); E em outros: “Assim, a Secretaria de
Estado da Educagdo ‘considera’ esse elemento e ‘busca’, pela acdo solidaria e colaborativa,
‘proporcionar’ condi¢des...” (p. 14).

De acordo com Bronckart ¢ Machado (2004, p. 150), a op¢do de empregar
esse tipo de relacdo predicativa, chamada de predicativa direta, tem também o objetivo de
assegurar “o valor de verdade dos conteudos expressos”. No caso das relagdes predicativas
indiretas, mesmo que poucas, em que foram empregadas modalizagdes, os que mais aparecem
sd0 os dednticos e os epistémicos. Os dednticos marcam a prescri¢dao ao professor PDE, o que
o professor deve fazer: “o professor PDE, com o devido acompanhamento de seu orientador e
a colaboracdo dos Grupos de Trabalho em Rede, ‘devera produzir’ material didatico-
pedagégico pertinente a seu objeto de estudo...” (PARANA, 2007, p. 61). E busca normatizar
como deve ser o entendimento do documento, seus principios tedricos-metodoldgicos e o
funcionamento do programa: “A leitura deste documento-sintese permite compreender que
nossa concepg¢ao de ensino-aprendizagem ‘deve se’ orientar por objetivos éticos e politicos,
definidos a partir...” (p. 8).

Ja os modalizadores espistémicos cumprem a fungdes que lhes é precipua,

de conferirem ao conteudo um carater de verdade:
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Dessa forma, acreditamos que estamos construindo um programa que
ultrapassa os limites da ag¢do proposta, pois viabiliza uma real integragdo
entre a formacdo de graduagdo e a formacdo continuada dos egressos do
Ensino Superior, que ‘poderd resultar’ em outras parcerias ainda mais
promissoras (PARANA, 2007, p. 8-9).

Nesse sentido, a SEED considera a tematica acima mencionada como
fundamental para ser discutida e aprofundada no processo de formacgao
continuada de seus professores, visto que, ao dominarem as razdes pelas
quais tantas correntes pedagogicas se distanciam, se aproximam e se opdem
entre si, os professores ‘poderdo responder’ em sua pratica cotidiana, com
mais propriedade as demandas da educag@o publica (p. 17).

O nivel semantico - os principais actantes postos em cena pelo documento,
conforme constatado nas andlises aos niveis organizacional e enunciativo, sdo: a SEED, o
Programa propriamente dito, os professores PDE e os professores orientadores. Para
apreender quais papéis semantico-sintaticos esses actantes desempenham nos enunciados do
DS, pautei-me nas classificagdes de Fillmore (1975) (BRONCKART; MACHADO, 2004),
mas seguindo a revisdo realizada por Machado e Bronckart (2009) no reconhecimento de que
nao ¢ preciso detectar a fun¢do sintatico-semantica de todos os constituintes frasais. Por isso,
centrei-me na detec¢do dos constituintes referentes aos principais actantes, apresentados em

Bronckart e Machado (2004, p. 152):

- Agentivo, o ser animado responsavel por um processo dinamico [...].

- Instrumental, o ser inanimado que ¢ a causa imediata de um evento ou que
contribui para a realizagdo de um processo dinamico [...].

- Atributivo (ou Experenciador), a entidade a quem ¢ atribuido uma
determinada sensacdo ou um determinado estado [...].

- Objetivo, a entidade que sofre um processo dinamico [...].

- Beneficiario, o destinatario animado de um processo dinamico [...].

- Factivo, que indica o estado ou o resultado final de uma agdo [...].

Contudo, devido as classificagdes estabelecidas por Fillmore ndo se
enquadrarem exatamente nos papéis ocupados pelos actantes do DS, realizei algumas
adaptacoes.

No DS, o papel semantico-sintdtico que a SEED desempenha nos
enunciados ¢ o de instrumental. Ela ¢ a institui¢do, ser inanimado, que contribui para o
processo de formagao continuada dos professores PDE, pela mudanga que o Programa causara

na formacgao deles e por consequéncia na qualidade da EB. Exemplos:
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Dessa forma, acreditamos que estamos construindo um programa que
ultrapassa os limites da ag¢do proposta, pois viabiliza uma real integragdo
entre a formacdo de graduagdo e a formacdo continuada dos egressos do
Ensino Superior, que poderda resultar em outras parcerias ainda mais
promissoras (PARANA, 2007, p. 8-9).

... a Secretaria de Estado da Educagao considera esse elemento e busca, pela
acdo solidaria e colaborativa, proporcionar condigdes para a efetiva
consecugdo do Programa. Para tanto, serdo asseguradas aos participates... (p.
14).

Instrumental também ¢ o papel do professor orientador, em uma adaptacao
da classificacdo de Fillmore (1975 apud BRONCKART E MACHADO, 2004). Mesmo sendo
ser animado, desempenha o papel de instrumental, pois é apresentado, pelo documento, como
aquele que contribui para a realizagdo da formagao continuada do professor PDE, isto ¢, ¢ um
instrumento mediador no sentido vygotkistiano do termo. E ele que acompanha todo o
processo de participagdo do professor PDE no Programa: no semindrio integrador, nos cursos,
nos encontros de area, dos coldquios, congressos; na elabora¢do e produgdo do PIP, MDP,
Artigo final; realiza encontros de orientacdo a estudos. Exemplos de seu papel de

instrumental:

Dessa forma, o professor PDE iniciara suas atividades nesse novo processo
de Formagdo Continuada elaborando um Plano de Trabalho em conjunto
com o professor orientador das IES. (PARANA, 2007, p 14).

O professor PDE, com o devido acompanhamento de seu orientador ¢ a
colaboracdo dos Grupos de Trabalho em Rede, deverd produzir material
didatico-pedagogico pertinente ao seu objeto de estudo (p. 61).

O Programa propriamente dito ocupa nas oragdes a funcdo sintatica-
semantica agentiva, mesmo ndo sendo um ser animado, o que significa que aqui também
houve adaptagdo da classificagdao. O Programa ¢ personificado pelo documento, ¢ o Programa
que propde, que tem intengdes, objetivos. E ele quem contribui efetivamente para a formagao
continuada dos professores ¢ para a melhoria da qualidade da educagdo. Exemplos: “O PDE
‘propde’ a reversdo desse quadro...” (p. 14); “O PDE ‘objetiva’ levar o professor a
reconhecer...” (p. 16).

Ja o professor tem papel semantico-sintatico de beneficiario. E ele quem
sera o primeiro beneficiario das propostas do Programa, exemplo: “O PDE objetiva levar ‘o
professor’ a ‘reconhecer’ as diferentes correntes pedagdgicas em suas diversas formas de

pensar o conhecimento e a aprendizagem...” (p 16); Outro exemplo: “..., ‘visto que, ao
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dominarem’ as razdes pelas quais tantas correntes pedagdgicas se distanciam, se aproximam €
se opdem entre si, os professores ‘poderao responder’ em sua pratica cotidiana, com mais
propriedade as demandas da educacdo publica.” (p. 17). Os professores reconhecerdo,
responderdo depois de dominarem o estudado no Programa.

Por esta configuracdo, ¢ ao Programa e ndo ao professor PDE que ¢
atribuido o papel de ator. E o PDE-PARANA que produz a progressdo na carreira e melhoria
na qualidade da EB; que “demonstra justa preocupag¢do com a formagdo permanente dos
educadores” (PARANA, 2007, p. 7); que cria novas condi¢gdes de formagdo continuada em
rede (p. 7); que reconhece que os professores sdo produtores de conhecimento (p. 12); que
“visa proporcionar ao professor PDE o retorno as atividades académicas de sua area de
formacdo inicial” (p. 13); que propde reversdo do quadro educacional atual (p. 14); que
assume os principios das DCEs (p. 15); que tem preocupacio... (p. 17).

A partir de uma das categorias de analise de Bulea (2010), essa
interpretacdo se confirma, pois as oracdes em que o PDE-PARANA ¢ o sujeito, os verbos
empregados sdo verbos que codificam atos ou gestos: o PDE-PARANA produz, demonstra,
cria, propde etc; e também verbos que codificam recursos cognitivos (que seriam realizados
por seres humanos/actantes): o0 PDE-PARANA reconhece, visa (no sentido de ter intengdo),
objetiva. Enquanto que nas poucas oracdes, especificamente em quatro ocorréncias em todo o
texto, em que o professor PDE ¢ o sujeito, os verbos a eles relacionados sdo verbos que
codificam atos ou gestos ligados a uma mecanicidade de acdo: “iniciard suas atividades”
(PARANA, 2007, p. 14); “apresentard” um projeto (p. 61); “devera produzir material
didatico-pedagogico” (p. 61); “cada professor PDE ira desempenhar a fungdo de orientador de
Grupo de trabalho em Rede” (p. 62). Isto €, o professor € apenas executor, agente de seu agir.

E ainda, analisando os elementos motivacionais, intencionais € 0S recursos
para agir, a constatacdo ¢ a de que em nenhum lugar o DS apresenta as razdes e intengdes do
professor PDE, esses elementos estdo vinculados a SEED e ao Programa. Exemplo

(PARANA, 2007):

O PDE foi elaborado como um conjunto de atividades organicamente
articuladas, definidas a partir das necessidades da Educacdo Basica ‘(origem
motivacional externa e coletiva)’, e que busca no Ensino Superior a
contribui¢do solidaria e compativel ‘(recurso para agir — instrumentos)’ com
o nivel de qualidade desejado ‘(finalidade de origem coletiva)’ para a
educacgdo publica no Estado do Parana (p. 7- minhas insergdes).

Idealizado durante a elaboragdo do Plano de Carreira do Magistério (Lei
Complementar n. 103, de 15 de margo de 2004) ‘(origem motivacional
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externa e coletiva)’, a partir da concordancia entre os gestores da SEED e os
representantes do Sindicato dos professores, o PDE toma forma e se
concretiza neste ano de 2007, para produzir progressdes na carreira e
melhoria na qualidade da educagdo oferecida a milhares de criangas, jovens
e adultos das escolas publicas do Parand ‘(finalidade de origem coletiva’) (p.
7- minhas inser¢des).

O Programa, que prevé avangos na carreira e tempo livre para estudos
‘(finalidades de origem coletiva’), demonstra a justa preocupagdo com a
formagdo permanente dos educadores ¢ com o real aprendizado de nossos
estudantes ‘(origem motivacional externa e coletiva’) (p. 7- minhas
insergoes).

No entanto, ao analisar essas representagdes constantes no DS em
contraposi¢do ao plano teérico do Programa (cf. Capitulo 2), ou seja, na criagdo de uma
categoria de andlise especifica para os dados encontrados, compreendo que o PDE-PARANA
fornece ao professor PDE ferramentas concretas e modelos de agir, bem como reconhece as
capacidades, recursos mentais ou comportamentais (BRONCKART; MACHADO, 2004) do
professor PDE para agir sobre seu desenvolvimento, no sentido amplo do termo: se
desenvolver na e com a formagao continuada e se desenvolver professor, em sua atuacdo em
sala de aula.

De acordo com Machado (2009) o papel de agente atribuido ao professor
PDE ¢ mesmo uma representagdo muito comum nos textos prescritivos provenientes de
institui¢des/empresas, que € o que também revelam pesquisas como a de Bronckart e
Machado (2004) sobre os PCNs; de Abreu-Tardelli (2006) sobre as leis e os documentos que
regulamentam da educacdo a distancia no Brasil; de Leite (2009) sobre a Proposta Curricular
2008 do Estado de Sdao Paulo. Todas essas pesquisas constataram que os textos prescritivos
tétm mesmo a fun¢do primeira de dar uma configuracdo inicial, ou em parte, a acao do
funciondario/colaborador/professor, e em todas elas, assim como acontece com o DS, o
professor ¢ apresentado como um agente de sua agdo. Porém, no caso do PDE-PARANA
analisado como um todo, papel atribuido e tarefas prescritas, o papel de agente ¢ expandido
quando o PDE-PARANA estabelece recursos para o professor agir e reconhece as
capacidades dele (do professor) para agir sobre seu desenvolvimento.

Portanto, o professor PDE, inicialmente, no DS, ¢ agente, mas considerando
0 projeto formativo como um todo, a ele ¢ atribuido papel de ator responsavel por seu

desenvolvimento, a ele sao dados condigdes de agir, condigdes que apresento a seguir:
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Tabela 4 - Ferramenta, modelos de agir e capacidades conferidas ao professor PDE

1. Ferramentas 2. Modelos de agir 3. Capacidades
la) Encontro entre professores do ES | 2%) Professor | 3a) Valorizagdo do conhecimento
e professores da EB. orientador. experencial do professor da EB.
2b) Tempo destinado aos estudos 2b) Contato com
propostas de
letramento.
3c¢) Elaboragdo e execucdo de um
projeto de intervengdo pedagdgica
4d) Produgdo de um artigo

1) Ferramentas: 1a- Encontro entre professores do ES e professores da EB

O encontro entre professor orientador ¢ professor PDE ¢ uma ferramenta
que promove a troca de experiéncias tedricos-praticas entre os dois niveis de ensino,
Educagdo Basica e Ensino Superior, o que pode desenvolver os profissionais dos dois niveis,
pois a praxis trazida pelos professores da EB e o estudo tedrico e a pesquisa desenvolvida
pelos professores do ES tem a oportunidade de interagir de forma concreta.

Essa ferramenta, assim como defende o préprio Programa, o configura como
totalmente diferente de seus antecessores, em que os professores formadores estavam sempre
“nos mesmos patamares de formagdo e de experiéncia profissional” (PARANA, 2007, p. 13)
do que os professores em formacao. Também supera a configuragdo dos programas anteriores,
os quais, segundo Novoa (1995), estiveram, mais na década de 1990, centrados em repassar
conhecimentos académicos considerados fundamentais ¢ em repassar métodos considerados

aplicaveis a pratica de sala de aula. Para Novoa (1995, p. 26), aqueles programas deveriam:

Ultrapassar esta dicotomia, que nao tem hoje qualquer pertinéncia,
adoptando modelos profissionais, baseados em solugdes de partenariado
entre as instituicdes de ensino superior e as escolas, com um reforgo dos
espagos de tutoria e de alternancia. Esta opgao obriga a instauragdo de novos
mecanismos de regulacdo e de tutela da formagdo de professores, o que
passa pela autonomia das Universidades e das escolas e pela celebragdo de
acordos que traduzam a diversidade de interesses e de realidades
institucionais.

Parceria proposta pelo PDE-PARANA, a fim de desenvolvimento do
professor da EB na aproximagdo com aquele que tem mais proximidade com
teorias/conhecimentos cientificos, com experiéncia na elaborag¢do e divulgacdo de pesquisas,
o professor do ES. O que nao significa compreender que os professores universitarios saibam
mais do que os da EB, pois assim como afirma Perronoud (1999) a universidade ndo pode ser

vista como o lugar ideal e por exceléncia da formacao inicial de professores, € com certeza de
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professores em servico, como se todos os professores universitarios possuissem todos os
saberes, habilidades, competéncias. Mas, sem divida, os professores universitarios estao
sempre em aproximagdo maior com novas teorias, novas metodologias, pelo proprio tempo
disponibilizado para desenvolvimento de pesquisas cientificas e de extensdo universitaria.

No mesmo sentido, se desenvolve o professor do ES na aproximagdo com
aquele que tem experiéncia pratica, vivéncia de sala de aula na educacao EB, uma vez que a
propria constituigdo da carreira do professor do ES promove que muitas vezes este
profissional, que forma professores para a EB, nunca tenha tido experiéncia neste nivel de
ensino. O interessado em ser professor do ES, cada vez mais, sai da graduagdo, ingressa em
um programa de mestrado, depois doutorado e entdo titulado presta concurso para a carreira
docente em uma universidade. Muitas vezes (com excecdo de vagas para a disciplina de
Pratica de ensino), a tabela de pontuagdo dos concursos das universidades nem ao menos
considera a experiéncia do professor em ministrar aulas na EB, apenas exige experiéncia no

ES.

1)Ferramentas: 1b- Tempo destinados aos estudos.

Conforme pesquisa de Fiorin (2009), o tempo de afastamento dos docentes
de suas atividades para participacdo no Programa ¢ visto pelos professores PDE, bem como
para o proprio pesquisador, como uma ferramenta fundamental para a consolidagdo da
formag¢ao continuada. Diante das declaragdes de professores PDE e de orientadores que tenho
tido contato durante todo o processo de construcao dessa pesquisa e, sobretudo, durante
Seminérios Integradores e eventos de formatura do PDE que ministro’’, reafirmo a
constatagdo de Fiorin (2009). Também ¢ o que declaram as professoras sujeitos empiricos de
minha pesquisa ao serem questionadas, no questionario junho/2010, sobre a opinido delas a

respeito do Programa.

> Da turma de 2009 orientei trés professoras PDE e da turma de 2012, duas professoras. No ano de
2011 ministrei palestras e integrei mesa-redonda do evento de formatura da turma de 2009, nos
NREs de Cornélio Procopio, Ibaiti, Jacarezinho ¢ Wenceslau Braz. Também em 2011, ministrei o
Seminario Integrador para a turma de 2010 no NRE de Jacarezinho, ¢ em 2012, Seminario
Integrador para as turmas PDE de 2012 nos NREs de Jacarezinho e de Ibaiti.
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A resposta de Ana:

... com o decorrer dos encontros, cursos, seminarios, enfim, o formato do
projeto tornou-se mais claro e entdo passamos a ler muito e isto se
configurou como um aspecto positivo do PDE — um tempo especifico para
estudo — 0 que ndo costuma acontecer fora do projeto. Esse tempo para
estudo e consequente afastamento da nossa pratica cotidiana, mostrou-se
bastante eficaz, pois esse distanciamento da sala de aula tem colaborado
para a andalise do nosso posicionamento como docentes em VArios
aspectos. Aléem do mais, essa reflexdo poderd ser muito util, a fim de
modificarmos opinides solidificadas sobre o modo como ensinamos e 0
modo como os alunos aprendem.

Resposta de Paula:

O PDE oferece aos professores da Rede Estadual a possibilidade de
crescer, tanto profissional, como pessoalmente. E um momento especial de
estudo, de retorno a Universidade, de rever conceitos e praticas
pedagdgicas, enfim, atualizar-se. E uma oportunidade que deve ser
estendida a todos.

Ou seja, o tempo de afastamento ndo € visto e tampouco significa tempo
livre para estudos, pelo contrario, todo tempo ¢ formado por eventos diferenciados que

instituem o processo de formacao, pelos menos teoricamente.

1) Ferramentas:_lc - Elaboracdo e execucdo de um PIP

Ao propor ao professor PDE que ele, a partir de um problema que vivencia
na pratica da sala de aula, estude, realize leituras, participe de cursos, palestra, seminarios,
coloquios e congressos e proponha uma intervencdo pedagdgica, o Programa alvitra uma
formag¢do pautada na “pratica-teoria-pratica” defendida por Gasparin (2007) como
metodologia dialética fundamental para o ensino-aprendizagem:

Pratica (primeiro elemento da triade “pratica-teoria-pratica” (GASPARIN,
2007)) - a partir da experiéncia pratica do professor, do seu convivio de mais de dez anos com
os problemas de ensino e aprendizagem, isto €, de sua real pratica social vivenciada na escola,
ele, a partir dos problemas que conhece a respeito da educagdo basica no estado, reflete na e
sobre sua propria agdao (DINIZ, 2000), delimita um dos problemas e propde uma intervencao,
buscando, em tese, resolver o problema, e de uma forma mais abrangente, contribuir com a
melhora da qualidade da educagdo basica, um dos objetivos do PDE-PARANA. Ressalto que

conforme regulamentacdo, s6 ingressa no PDE o professor que esteja no ultimo nivel do Plano



147

de carreira, nivel II, ou seja, o professor com mais de dez anos como efetivo no QPM. Assim,
os problemas relatados pelos professores sdo problemas reais, problemas da pratica da sala de
aula, diagnosticados a partir da experiéncia pratica. Sdo esses professores com anos de
experiéncia, que acompanharam de forma direta as transformagdes culturais, politicas,
estruturais e epistemoldgicas que a educagdo sofreu nas ultimas décadas quem apontam quais
os reais e maiores problemas da EB na atualidade.

Contudo, essa minha interpretacdo ¢ ponto de conflito, Orso (2010), por
exemplo, também como pesquisador do PDE-PARANA, defende que o professor por estar
nos ultimos niveis do plano de carreira, dentro de poucos anos apds certificagdo no Programa
estardo se aposentando, pouco contribuindo para melhoria da qualidade do ensino no estado.
Nesse sentido, concordo que com o passar dos anos o critério de selecdo tenha mesmo que ser
alterado para que o Programa va recebendo a participagdo dos professores menos experientes.
Mas, de inicio, a participacdo dos experientes ¢ imprescindivel, sdo eles que t€ém autoridade
para apontar os problemas reais, como ja expus, sendo que a partir desses problemas a SEED
poderia criar um banco de dados, a fim de que na continuidade do Programa e em outros
projetos possa organizar agdes a partir das necessidades concretas, indicadas por aqueles que
vivem de forma direta os problemas da educagdo formal/institucionalizada.

Essa minha defesa se baseia também nos estudos de Saujat (2004), para
quem o professor “iniciante” ocupa uma categoria ou comunidade diferenciada dentro do
grupo profissional docente, uma categoria que esta preocupada e dedicada a “atos destinados
a gerir a classe” (FAITA, 2004, p. 63), que corresponde em gerenciar a disciplina dos alunos,
quando e como ensinar os contedos da disciplina, como fazer e dizer semelhante ou
completamente diferente dos professores mais experientes. Enfim, os iniciantes se centram,
sobretudo, em como se apropriar dos géneros da atividade, dos gestos profissionais docentes.
Praticas menos centrais para os professores com experiéncias, os quais, consequentemente, ja
vivenciaram essa fase da profissdo e ja sabem identificar os problemas significativos que
interferem efetivamente no processo de ensino e aprendizagem por meio da reflexdo na e
sobre a a¢do (DINIZ, 2000).

Teoria (segundo elemento da triade “pratica-teoria-pratica” (GASPARIN,
2007)) - por meio dos cursos especificos, dos semindarios, dos congressos, do didlogo com o
professor orientador, o professor PDE realiza estudos na busca de “um suporte tedrico que
desvele, explicite, descreva e explique essa realidade” (GASPARIN, 2007, p. 7), a realidade
da sala de aula. O professor passa a refletir sobre sua pratica junto a conceitos cientificos e

juizos universais que permitem a compreensao da sua realidade em todas as suas dimensoes.
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Assim, a partir de sua pratica de sala de aula, o professor no PDE-PARANA, ressaltanto, no
plano teorico, realiza estudos, se aproxima de novos conhecimentos sistematizados abordados
em cursos, seminarios congressos, € junto com o seu professor orientador, pela mediacdo dele,
¢ levado a refletir criticamente sobre arcabougos tedricos que podem auxilid-lo na solucao de
seu problema, na construc¢ao de sua interven¢do pedagogica.

Prética (terceiro elemento da triade “pratica-teoria-pratica” (GASPARIN,
2007))- durante o terceiro periodo/semestre do Programa, o professor PDE retorna a sala de
aula para implementacao de seu PIP. O professor teorizou sua pratica, construiu seu projeto, €
agora volta para “se posicionar de maneira diferente em relagdo a pratica, pois modificou sua
maneira de entendé-la” (GASPARIN, 2007, p. 8). Conforme Gasparin (2007), nessa
perspectiva, o aporto teorico deixa de ser um guia para compreensdo, para ser um guia para a
acao.

No mesmo periodo, conforme o DS, o professor PDE pode ainda organizar
Grupos de Apoio a Implementagdao do PIP, que sdo grupos de estudos que visam “discutir e
potencializar a implementacdo do seu PIP na escola. Esta atividade também objetiva integrar
os demais professores da escola aos estudos e reflexdes realizadas pelos professores PDE
sobre a situagdo problema - objeto de estudo do professor” (PARANA, 2009b, p. 9). Ainda
segundo o documento, participam dos grupos de apoio os professores da escola, a diregdo, a
equipe pedagdgica e técnico-administrativa, assistentes de execu¢do, equipe auxiliar
operacional, e alunos. Portanto, o Grupo de Apoio a Implementacdo constitui-se em mais um
evento importante que promove reflexdo no processo pratica-teoria-pratica e auxilia o
professor na internalizacao de instrumentos mediadores de sua acao didatica.

Um outro momento de reflexdo que se une a pratica-teoria-pratica ¢ o
momento da participagdo do professor PDE em seu GTR. No GTR, ele dialoga com outros
professores que também vivenciam os problemas que ele apontou, mas no grupo nao repassa
o que estudou e planejou, ele interage, discute, reflete, recebe sugestdes de seus pares, de um
grupo cultural (FREITAS, 2005).

Nessa relacdo pratica-teoria-pratica que se instaura uma pratica reflexiva
metddica, pois, de acordo com Perronoud (1999, p 12) acontece nesse periodo “um estado de
alerta permanente”, o professor teria condi¢cdes de observar, memorizar, escrever, analisar,
escolher novas op¢des. Ou seja, seria na relagdo com os outros, com o professor orientador;
com os professores pares, no GTR; com o grupo de apoio; com os palestrantes, congressistas,
oficineiros que a pratica reflexiva profissional instauraria uma das suas principais

caracteristicas, a de jamais ser inteiramente solitdiria (PERRENOUD, 1999). Esta relacao ¢
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também para Vygotsky (2007), imprescindivel para que o processo de internalizagdo dos pré-

construtos histéricos aconteca, e as funcdes superiores do homem se desenvolvam.

1) Ferramentas:_1d- Produ¢éo de um artigo

No quarto periodo/semestre o professor do PDE deve, por meio da produgdo
de um artigo cientifico, relatar sua experiéncia, contar o que planejou, o que realizou, quais
foram seus sucessos e fracassos durante a implementacdo de seu PIP. Este processo de
produgdo ¢ mais uma ferramenta auxiliar de desenvolvimento, pois para que o artigo seja
elaborado e escrito, o professor reflete criticamente sobre todas as suas agdes (PERRONOUD,
1999), sendo esse um dos momentos mais evidentes de tomada de consciéncia pelo professor
(LEONTIEV, 2004). Ao descrever, analisar e interpretar sua propria pratica, o que planejou e
0 que realmente realizou, o professor tem no artigo o lugar propicio para refletir sobre a
transformagdao de sua pratica e, sobretudo, sobre a transformacdo de suas concepgoes

(MAGALHAES, 2004).

2) Modelos para agir: 2a- Parceria entre professores do ES e professores da EB.

O professor do ES ¢ aquele que tem, de acordo com a fungdo precipua da
universidade de “producdo do saber, indissociada do ensino e da pesquisa” (PARANA, 2007,
p. 7), experiéncia com o ensino € com pesquisa, com a produ¢do de projetos e artigos
cientificos. Colocado sob orientacdo do professor do ES, tendo dele modelos para agir, o
professor PDE se torna pesquisador. Tal proposta de parceria cumpre, pelo menos no plano
teorico, o que Vygotsky (2007) considera como fundamental ao processo de aprendizagem, o
aprendiz tendo a ajuda de alguém mais experiente para realizar operacdes, mais tarde

realizando-as de forma independente (BEZERRA, 2005).

2) Modelos para agir: 2b- Contato com propostas de letramento.

Na leitura de obras, na participagdo em congressos, semindrios, coloquios e
em cursos especificos de area/disciplina o professor PDE ¢ colocado em contato com
diferentes propostas de letramento, nas quais pode conhecer modelos para agir que possam

auxilia-lo.
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3) Capacidades para agir: 3a- Valorizagdo do conhecimento experéncial do professor da EB

Conforme Tardif (2008), uma das caracteristicas do saber docente ¢ ser
adiquirido através do tempo. O saber docente, denominado pelo autor de saber profissional ou
“saberes profissionais”, no plural porque ¢ compreendido sempre em um sentido amplo que
engloba conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes do professor, pois se origina de
diversas fontes: da propria historia de vida do professor; dos conhecimentos disciplinares
adquiridos na universidade; nos estagios, nos cursos de capacitagdo oriundos de sua formagao
profissional; nas ferramentas de trabalho, como, por exemplo, os livros didaticos usados no
trabalho; nos conhecimentos adquiridos na pratica de seu oficio, na sala de aula, na escola.
Sendo o reconhecimento desse 1iltimo o colocado em evidéncia pelo PDE-PARANA.

Neste aspecto, o conhecimento que o professor da EB tem da sala de aula ¢
valorizado, visto que € por meio de sua experiéncia, de sua propria vivéncia que ele elege um
problema, estuda e propde uma intervencdo. Dessa forma, o Programa se propde a agir na
ZDP do professor PDE, uma vez que considera o conhecimento anterior, ndo especificamente
daquilo que ele ja aprendeu, mas do que ele j4 sabe pela experiéncia vivida, para dar
continuidade ao processo de aprendizagem (VYGOTSKY, 2007).

Enfim, frente ao oferecimento de ferramentas, de modelos para agir e pelo
reconhecimento das capacidades do professor PDE, compreendo que o PDE/PARANA
assume a concepcao de professor da DCE-LP como um dos principios orientadores do projeto

formativo do PDE-PARANA. Conforme o DS (PARANA, 2007, p. 15):

Os principios politico-educacionais da SEED baseiam-se nos seguintes eixos
norteadores:

a) compromisso com a diminui¢do das desigualdades sociais;

b) articulagdo das propostas educacionais com o desenvolvimento
econdmico, social, politico e cultural da sociedade;

c) defesa da educagdo basica e da escola publica, gratuita de qualidade,
como direito fundamental do cidadio;

d) articulagdo de todos os niveis e modalidades de ensino;

e) ‘compreensdo dos profissionais da educacdo como sujeitos epistémicos’;
[...] (grifo meu).

Neste sentido, um sujeito epistémico, instaurado no plano tedrico do PDE-
PARANA, ¢ um sujeito critico, que ndo aceita o que lhe é imposto. Pensado a luz de
Vygotsky (2000, 2007) e de Leontiev (2004), esse sujeito ¢ o homem em seu sentido pleno,
aquele que se constitui por sua propria acdo, que age sobre o meio o transformando, buscando

satisfazer suas necessidades e seus desejos. Como um sujeito “que se constroi (se estrutura)
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pela sua propria atividade” (MARASCHIN, (?)). Como um sujeito autdbnomo na construcao
de seus conhecimentos, ¢ “essa habilidade ‘(da autonomia, da constru¢ao de conhecimentos)’
permite o desenvolvimento de uma gama de operagdes essenciais para a aquisi¢cdo do saber:
observar, classificar, organizar, explicar, provar, abstrair, reconstruir, fazer conexdes,
antecipar e concluir” (FERNANDES, 2010- inser¢do minha).

Ao voltar-me, entdo, a pergunta norteadora dessa se¢do: aos sujeitos
envolvidos na prescricdo sdo atribuidos papéis de atores ou de agentes? os resultados das
analises apontam que a representacao social que a SEED tem do professor PDE, apresentada
pelo documento prescritivo do Programa, ¢ a de um agente, ele ¢ um simples participante do
processo formativo oferecido pela SEED, cabendo ao PDE-PARANA o papel de ator
responsavel pelo desenvolvimento do professor. Porém o papel de agente ¢ expandido quando
o PDE-PARANA estabelece recursos para o professor agir e reconhece as capacidades do
professor para agir sobre seu proprio desenvolvimento.

Conhecidos os papéis atribuidos aos agentes envolvidos no processo
formativo do PDE-PARANA ¢ preciso ainda analisar o aporte tedrico-metodologico para o
ensino dos géneros. A orientagdo sobre o ensino dos géneros ¢ também parte constitutiva do
projeto formativo do Programa, e minha assertiva, exposta na Introdugdo desta tese, ¢ a de
que o PDE-PARANA toma os géneros textuais como objeto de ensino em seu processo
formativo, pois seu programa curricular tem como referéncia a DCE-LP, e a prescri¢do da
DCE-LP ¢ a de que as praticas discursivas devem ser tomadas como eixo do trabalho da
disciplina de Lingua Portuguesa. Assim, como toda pratica discursiva ¢ representada por
géneros textuais, busquei conhecer se a DCE-LP postula claramente aos professores,
formadores e em formagao, que os géneros sdo instrumentos semiodticos mediadores das agdes
didaticas/organizadores das atividades dos professores, bem como objeto de ensino. Os

resultados dessas analises formam a proxima secao.

3.1.2 No Plano Teoérico - as Orientagdes da DCE-LP a Respeito do Ensino dos Géneros

Textuais

A expressao géneros aparece na DCE-LP vinculada a defini¢ao de género
discursivo de Bakhtin, o qual ¢ referenciado varias vezes no documento, como também os
especialistas/estudiosos desse quadro epistemologico no Brasil. Ou seja, a constitui¢ao teorica

da DCE-LP, sobretudo, no que refere aos géneros, estd vinculada a posicao teodrica do Circulo
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de Bakhtin, conforme atesta Souza (2010). Posicionamento tedrico que ¢ um dos fundamentos
do ISD, conforme apresentado na se¢ao 1.2 do Capitulo I.

Nesta perspectiva, a concepcao de género que se apresenta na DCE-LP ¢ a
de enunciados que ndo se prendem apenas as propriedades formais que os constituem, pois a
linguagem ¢ vista em seu carater de mobilidade, dinamicidade, fluidez. “Os géneros variam
assim como a lingua — a qual ¢ viva, e ndo estanque. As manifestacdes comunicativas
mediante a lingua ndo acontecem com elementos linguisticos isolados, elas se dao, conforme
Bakhtin, como discurso” (PARANA, 2009, p. 52).

Ao dar énfase a lingua viva, dialdégica, em constante movimentagao,
permanentemente reflexiva e produtiva, compreende-se que ela (a lingua/linguagem) se
efetiva nas diferentes praticas discursivas, as quais sdo entendidas e explicitadas pelo
documento como toda atividade humana exercida com e na linguagem. Dessa forma, a
orientacdo que se da para o ensino da lingua materna ¢ de que o importante ¢ o que o
professor tome como objeto de ensino as praticas discursivas existentes na sociedade e
promova o letramento do aluno para que ele se envolva em tais praticas.

Nesse sentido, o objetivo primeiro da escola ¢ proporcionar ao aluno, como
cidaddo participante de uma sociedade, participacao plena nas praticas que envolvam o uso da
escrita, da leitura, da oralidade. Praticas discursivas compreendidas como toda e qualquer
forma de organizacdo dos individuos, sejam em grupos: atividades coletivas, ou individuais:
acoes singulares e que efetivam pelo uso da linguagem. Sdo, portanto, as praticas sociais de
linguagem que devem ser tomadas como ponto central do trabalho pedagdgico. Para tanto,
orienta o documento que “o professor de Lingua Portuguesa precisa propiciar ao educando a
pratica, a discussdo, a leitura de textos das diferentes esferas sociais (jornalistica, literaria,
publicitaria, digital, etc.)”. (PARANA, 2009, p. 50). Orientagio que se concilia com a
defini¢do de género por Marcuschi, na apresentagdo a obra de Bazerman, Dionisio e
Hoftnagel (2009, p 13), nas palavras de Marcuschi, “mais do que uma simples forma tipica, o

género ¢ uma ‘forma de vida

(BAZERMAN, DIONISIO E HOFFNAGEL, 2009, p. 22) “os fatos sociais consistem em

(grifo do autor); e na definigdo dos proprios autores

acoes sociais significativas realizadas pela linguagem”. E ainda, praticas entendidas por Dolz
e Schneuwly (2004, p. 51) como sendo “a uma sé vez, o reflexo e o principal instrumento de
interagao social”.

Frente as concepgdes, o contetido estruturante, que ¢ o conjunto de saberes e
conhecimentos de grande dimensdo, os quais identificam e organizam uma disciplina escolar,

a partir dos quais advém os conteudos a serem trabalhados no dia a dia da sala de aula, no
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caso o conteudo estruturante de Lingua Portuguesa, ¢ definido pela DCE-LP, como sendo o
discurso como “pratica social” (PARANA, 2009). Por conseguinte, a expressdo pratica social
¢ utilizada vinte e seis vezes no texto da DCE-LP e o seu sindnimo, pratica discursiva, doze
vezes.

Assim, promover a participagdo do aluno em diferentes situagdes sociais, de
contextos de usos reais da lingua, ¢ promover que os alunos leiam, escrevam, ougam ¢ falem
utilizando-se/reconhecendo diferentes géneros. Por isso, define o documento que as
possibilidades de trabalho devem pautar-se “em situagdes reais de uso da fala e na produgdo
de discursos nos quais o aluno se constitui como sujeito do processo interativo” (PARANA,
2009, p. 55). Nogdes convergentes com os autores que constituem a fundamentagao tedrica
dessa tese: a necessidade de o professor criar contextos de ensino e aprendizagem inseridos
em projetos de comunicacdo real (NASCIMENTO, 2009), do professor buscar todos os
caminhos possiveis para que a artificialidade do contexto escolar seja minimizada, uma vez
que nunca sera eliminada, pois, o género na escola, dentro de um trabalho escolar, ¢ sempre
uma variagdo do género de referéncia (SCHNEUWLY, 2004). Ressaltando que os principios
do ISD foram constituidos também sobre os aportes bakhtinianos.

Mas quais sdo os encaminhamentos praticos orientados pelo documento
para o ensino das praticas de linguagem e dos géneros que as materializam? Como os
professores podem, na pratica, fazer uso dos géneros como instrumentos semidticos
mediadores de suas acdes didaticas e organizadores de suas agdes? A DCE-LP refere-se
sempre a “sugestdes”, as quais estdo presentes na se¢do “Encaminhamento metodologico”
para a pratica com a oralidade, com a leitura, com a escrita ¢ com a literatura. Exemplo

(PARANA, 2009, p. 66):

O trabalho com os géneros orais deve ser consistente. Isso significa que as
atividades propostas ndo podem ter como objetivo simplesmente ensinar o
aluno a falar, emitindo opinides ou em conversas com os colegas de sala de
aula. O que é necessario avaliar, juntamente com o falante, por meio da
reflexdo sobre os usos da linguagem, ¢ o conteudo de sua participacdo oral.
O ato de apenas solicitar que o aluno apresente um seminario nao possibilita
que ele desenvolva bem o trabalho. [...]

‘Sugere-se’ que o professor, primeiramente, selecione os objetivos que
pretende com o género oral escolhido, por exemplo:

* na proposi¢ao de um seminario, além de explorar o tema a ser apresentado,
¢ preciso orientar os alunos sobre o contexto social de uso desse gé€nero;
definir a postura diante dos colegas; refletir a respeito das caracteristicas
textuais (composigdo do género, as marcas linguistico-enunciativas);
organizar a sequéncia da apresentacao; [...] (grifo meu).
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Ressalto do exemplo o destaque dado a necessidade do trabalho com o tema,
com o contexto social, com a constru¢do composicional, com as marcas linguistico-
enunciativas do género em enfoque, o que acontece também em todas as demais sugestdes de
trabalho com a leitura, a escrita.

Diante de todos estes dados, minha primeira interpretagdo foi a de que a
DCE-LP postula claramente aos professores, formadores € em formacgdo, que os géneros sao
instrumentos semioticos mediadores das acgdes didaticas e objeto de ensino. Porém as
constatagdes que realizei sobre o questionario (maio/2010) aplicado aos professores PDE
2009, participantes do curso especifico que ministrei, se chocaram completamente com esta
constatacdo. Os textos-respostas ao questionario apontaram que alguns professores so a partir
do PDE tiveram uma compreensdo mais aprofundada das orientagdes oficiais a respeito do
género e seu ensino: “... agora com os estudos do PDE, as questdes do género e tipologia
textual foram elucidadas...”, “Os estudos eram superficiais”.

Atréas de novos instrumentos que pudessem me levar as interpretacdes mais
amplas e constatagdes mais seguras, enviei um e-mail para Paula e para Ana questionando
como eram realizados os estudos sobre os fundamentos tedricos das DCE nos cursos de
formagdo anteriores ao PDE-PARANA: Semana Pedagdgica, Grupos de Estudo, DEB
Itinerante™®, relembrando que cada uma delas tem quase duas décadas de vinculo com a rede

publica de ensino, entdo, j& participaram de muitos destes cursos.

%% Além do PDE-PARANA a SEED oferece outros programas de formacio continuada aos docentes do
QPM, entre eles: a) Semana Pedagdgica nas Escolas: processo descentralizado de formagao
continuada para os profissionais da educag@o que ocorrem todo inicio de semestre letivo em todas
as escolas da rede publica de ensino. A Superintendéncia de Ensino disponibiliza em seu site
roteiros para as reflexdes e discussdes que devem fundamentar a organizagdo de cada semana
pedagogica. A participagdo nas semanas pedagogicas € de carater obrigatorio para os professores; b)
Grupo de estudo: criado em 2005. Os professores, por iniciativa e adesdo, realizam estudos
auténomos de textos selecionados pela SEED que contribuem para enriquecer as discussdes das
politicas educacionais. As reunides acontecem em sabados pré-agendados e em escolas da rede
estadual de ensino. Nos encontros, os textos lidos previamente, em carga horaria ndo presencial, sdo
discutidos pelo grupo e ao final sdo elaborados documentos chamados Inventario de Experiéncias,
os quais sdo enviados para o DEB; c) DEB Itinerante: oficinas descentralizadas que acontecem
anualmente nos trinta ¢ dois NREs, possibilitando o contato direto da SEED/DEB com todos os
professores. As oficinas abordam questdes disciplinares, como conteudos estruturantes e basicos de
cada disciplina e o uso de materiais didaticos e novas tecnologias, na busca constante de efetivacdo
das DCEs e dos Projetos Politico Pedagogicos das escolas e dos Planos de Trabalho Docente. A
participacdo dos professores esta vinculada a sua ascensdo no Plano de Cargos e Salarios do Estado;
Outros cursos: Formagdo para Salas de apoio; NRE Itinerante; Praticas Pedagogicas com a TV
Multimidia.
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Por e-mail, Paula respondeu que no processo de estudo das Diretrizes, entre
2005 e 2008, a SEED enviou para as chamadas Bibliotecas do professor’’ exemplares do
Livro “Estética da criacdo verbal”, edicdo de 1997, a fim de que os professores estudassem e

debatessem as teorias bakhtinianas que embasam a DCE-LP. Mas,

E claro que o entendimento num grupo de estudos em que todos est&o no
mesmo nivel, isto é, que ainda ndo tiveram um estudo mais aprofundado,
fica dificil de entender Bakhtin. Mas, pelo menos foi uma tentativa.

E o0 que exatamente postulam Vygotsky (2000, 2007) e Leontiev (2004), é com a ajuda
de outros homens que ja se apropriaram dos objetos intelectuais e que ja dominam agdes e
operagdes com os mediadores culturais € com um processo de ensino intencionalmente
dirigido, que o aprendiz domina/internaliza instrumentos. Com certeza, nos cursos de
formacgao continuada pelos quais passaram as professoras, estudos sobre os conceitos tedricos
que compdem a DCE-LP foram realizados, mas de uma forma que elas apenas foram
colocadas diante dos artefatos (conceitos teoricos/cientificos), nao se apropriando deles e das
operagdes que os envolvem. Dessa forma, reconstrui minha interpretagdo: a DCE-LP ndo se
posiciona com clareza sobre os géneros tanto como instrumentos semidticos mediadores das
acoes didaticas e também como objeto de ensino, pelo menos ndo para os professores como
Paula e Ana que nao tinham aprofundamento tedrico sobre as teorias que sustentam a DCE-
LP. Uma das constatacdes realizadas por Souza (2010), ao estudar os conceitos bakhtinianos

presentes nas DCEs, valida essa minha interpretagdo. Segundo SOUZA (2010, p. 88),

[...] conceitualmente, as definicdes contidas no documento curricular
refletem, com fidelidade, os pressupostos bakhtinianos quanto a natureza dos
géneros discursivos enquanto producdes humanas em determinadas
condigoes sociais de interagdo. Nao ha, contudo, elementos epistemologicos
que sustentem a sua abordagem didatica, faltando ao professor, portanto, as
nogdes que lhe permitam, com seguranga, utilizd-los como instrumentos do
ensino e aprendizagem de lingua materna.

** Em 2005, o Departamento de Ensino Médio da SEED criou a Biblioteca do Professor, que ¢ um
acervo, especificos para os professores, presentes nas bibliotecas das escolas da rede publica
estadual de ensino. De acordo com consulta realizada aos professores PDE, o estado compra os
livros e compoe a biblioteca da escola. Em 2005, foram adquiridos um total de 1225 exemplares,
209 titulos, com verbas do PROEM — Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Médio. Todos
os titulos adquiridos podem ser consultados pelo site oficial da SEED, onde constam também todas
as informagdes sobre a Biblioteca do professor. Disponivel em www.diaadia.pr.ov.br. Acesso em
junho de 2011.



156

Ou seja, além de alguns professores ndo terem base tedrica para
compreensdo ampla da DCE-LP, o documento nao traz nenhuma referéncia e orientacdo sobre
as teorias para transposi¢ao didatica. Também Barros (2012) em analise a DCE-LP, embora
esse ndo tenha sido o foco principal de sua pesquisa, afirma que as diretrizes ndo se
posicionam de forma clara quanto as possibilidades de como ensinar os géneros textuais. Nao
diferente ¢ o que constatam Suassuna (1998) e Marcuschi (2008) em estudos sobre os PCNs
de Lingua Portuguesa. Segundo Suassuna (1998, p 181) um dos problemas dos PCNs ¢ a
“inadequagdo ao publico leitor (0s professores) por excesso de cientificismo” (insergao
minha), ¢ de acordo com Marcuschi (2008), os PCNs ndo oferecem sugestoes claras de
tratamento sobre os géneros textuais a ser dado pelo professor, bem como pelos livros
didaticos, para ele “sdo poucos os casos de tratamento dos géneros de maneira sistematica”
(MARCUSCHLI, 2008, p. 207).

Passei com isso a refletir também se para os professores formadores a DCE-
LP ¢ clara ou ndo (no que se refere ao ensino dos géneros), porque nem todo professor do ES
se centram (e nem poderiam) sobre o aporte tedrico-metodolégico de correntes enunciativas-
discursivas. Assim, nem todo professor formador parceiro do PDE-PARANA estaria
integrado as teorias que fundamentam a DCE-LP, consequentemente, ndo compreendendo
claramente o que o documento postula a respeito dos géneros e seu ensino.

Assim, diante de todas as pesquisas mencionadas e de minhas proprias
constatagdes, as afirmativas sdo:

a) Para uma resposta ativa e critica (BAKHTIN, 2003; MENEGASSI, 2008,

2009) dos professores formadores € em formagao em relacao a DCE-LP ¢
necessario, conforme ja delcaram muitos estudos, conhecimento das
teorias de bases que subsidiam a elabora¢do do documento, bem como de
teorias sobre os meios de transpo-los para a pratica, pois s6 conhecendo
um conceito, uma pratica € possivel aceita-lo, refuta-lo, transforma-lo
(BAKHTIN, 2003).

b) Eventos de letramento (BALTAR et al., 2005; BALTAR, 2008;
NASCIMENTO, 2009; KLEIMAN, 2007) poderiam ser sugeridos pela
DCE-LP, o que nada tem a ver em dar receitas prontas ao professor,
assunto j& bastante discutido academicamente, mas em colocar o
professor em atividade mental, a fim de que o professor possa comparar,
analisar, abstrair, generalizar, tomar consciéncia do uso concreto do

instrumento (LEONTIEV, 2004), bem como ativar o processo de
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instrumentalizacdo necessario, assim como a instrumentagdo, para a
apropriacdo de instrumentos (RABARDEL, 1995). Em contato com o
que j& foi concretamente realizado, o professor (formador e em
formagdo) tem a oportunidade de elaborar adaptagdes conforme suas
finalidades especificas e diante de seu contexto especifico
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006).

Diante dos papéis atribuidos aos sujeitos envolvidos no Programa e da
ampliacdo que eles recebem por meio das ferramentas disponibilizadas, cheguei a uma
defini¢do sobre o projeto formativo docente elaborado pela SEED/PDE-PARANA: o plano
tedrico, ou seja, na teoria, o PDE-PARANA ¢ considerado um Programa que contribui para
que o externo ao professor PDE, aquilo que foi estudado pelo professor durante a formagao
continuada nos véarios eventos que a compdem, se transforme em interno (VYGOTSKY,
2007). Também contribui para que as palavras dos outros (dos formadores, dos teoricos)
possam tornar-se palavras proprias dos professores (BAKHTIN, 2006). Enfim, ¢ formado por
eventos que auxiliam o professor a internalizar novos instrumentos semioticos necessarios
para seu desenvolvimento. Teoricamente, ¢ um bom ensino no sentido vygotskiano do termo,
embora o documento que norteia tedrica-metodologicamente o Programa, a DCE-LP nao
explique claramente aos professores que as praticas discursivas (eixo organizador do trabalho,
segundo a DCE-LP) sdo sempre materializadas em “enunciados relativamente estaveis” que
sdo os géneros textuais.

Na proxima secdo, passo a dar atengdo aos aspectos que envolvem
diretamente ao processo formativo na pratica, isto ¢, busco compreender como a proposta se
efetiva na pratica, porque ¢ na consideragdo do conjunto dialético teoria e pratica que o
Programa pode ser compreendido como um todo. Também porque, de acordo com o que
apregoam a Clinica da Atividade e a Ergonomia da Atividade, ¢ a contraposicdo entre o
prescrito (o teorizado) e o realizado (o colocado em pratica) que o trabalho ¢ conhecido. No
caso, como j& mencionado, devido a formacdo continuada ser parte constitutiva do trabalho
docente (SAUJAT, 2004), para estudar e compreender o projeto formativo do PDE-
PARANA, analisei o prescrito (planejado teoricamente) e o realizado (implementado pela
UENP).

Dessa forma, para definir como os responsaveis pela formagao, no caso os
professores formadores da UENP, realizam o prescrito, analisei: os textos dos cursos
especificos da area/disciplina de Lingua Portuguesa; os textos referenciados nos textos

planificadores dos professores PDE; os textos resultantes de entrevistas com a coordenagao do
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PDE na UENP e da coordenacdao do Curso de Letras da UENP. As reflexdes e constatacoes

estdo expostas na proxima se¢ao.

3.1.3 Textos sobre o Trabalho do Professor — os Textos dos Professores Formadores

As perguntas que deram norte as analises foram: 0 género foi transformado
em objeto de ensino e presentificado pelos professores formadores? Os eventos elaborados e
oferecidos pela IES se constituem em um processo de ensino intencionalmente dirigido para
que os professores internalizem os géneros textuais? Vale ressaltar que o objetivo especifico
para esta secdo busca definir apenas o que foi presentificado, uma vez que com base em
Schneuwly (2000), um objeto de ensino ¢ presentificado por meio de instrumentos materiais e
semioticos. Assim, visto que ndo acompanhei in 10C0 os cursos, seminarios, encontros de
orientacdo, apenas recolhi os materiais fisicos oferecidos nesses eventos, este procedimento
me permitiu definir como o género foi presentificado como objeto de ensino.

Os procedimentos de analise seguiram a proposta do modelo de analise de
textos do ISD, tomando como categoria de analise especifica a organizacdo do contetdo
tematico (MACHADO; BRONCKART, 2009). Primeiramente, analisei os textos que sdo os
que recuperam os fios da rede discursiva realizada em cursos especificos da area/disciplina
oferecidos pela UENP aos professores PDE 2009. Estes cursos sdo, de acordo com o quadro
esquematico apresentado no Capitulo 2, denominados de “Programa de Atividades de
Aprofundamento Tedrico”, e t€ém como objetivo promover estudos tedricos-metodologicos
que estejam diretamente relacionados a area/disciplina em que atua o professor, e sao de
responsabilidade, em sua elaboragdo e realizacdo, das IES parceiras (PARANA, 2007). Sao os
textos produzidos nestes cursos, entrelacados aos do professor orientador, de especialistas e
teoricos estudados pelo professor PDE que formam o arcabougo necessario para a constru¢ao
das tarefas a serem realizadas pelo professor PDE durante o programa e principalmente para o
seu desenvolvimento profissional, o que lhe possibilitara transformagdes em suas praticas de
sala de aula. Por assim ser, as referéncias bibliograficas constantes do PIP, do MDP e do
Artigo Final, bem como os seminarios dos quais as professoras participaram também foram

consideradios nas analises.
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3.1.3.1 Cursos especificos da area/disciplina de Lingua Portuguesa
Conforme o Documento Sintese (2007) os professores devem participar de
128 horas de cursos especificos de sua area/disciplina. A UENP ofereceu aos professores PDE

da turma de 2009 os seguintes cursos especificos:

Tabela 5 - Cursos especificos da area/disciplina de Lingua Portuguesa — IES: UENP

Data Titulo do curso Horas
1 | 23/11/2009 | Os géneros literarios: narrativo, lirico ¢ dramatico 8h
2 | 24/11/2009 | A formagao do professor de Letras: literatura e curriculo 8h
3 | 25/11/2009 | Ensino de Lingua Portuguesa: metodologia e abordagem gramatical 8h
4 1 26/11/2009 | Sociolingiiistica: variedades linguisticas x interagcdo verbal 16 h
27/11/2009
5 1 10/05/2010 | Metodologia do ensino da literatura 8h
6 | 11/05/2010 | Reflexdes sobre literatura infanto-juvenil: implicagdes critica, 8h
historico e estético
7 | 12/05/2010 | A fonoestilistica: possibilidades de abordagem em sala de aula 8h
8 | 13/05/2010 | Transcodificag¢do de linguagens: adaptacgdo filmica 8h
9 | 14/05/2010 | O género conto - possibilidades de abordagem em sala de aula 8h
10 | 17/05/2010 | Abordagens dialogicas da literatura: estudos comparados 8h
11 | 18/05/2010 | Literatura inglesa em sala de aula 8h
12 | 19/05/2010 | Géneros textuais na pratica escolar 8h
13 | 17/07/2010 | Leitura Dialdgica. Formagdo do leitor. Literatura infantil e juvenil 24 h
contemporanea
128 h

De acordo com a Tabela 5 foram, no total, treze cursos realizados,
totalizando as horas exigidas.

Conhecidos os cursos, me chamou a aten¢do o fato de quase metade deles,
em um primeiro olhar, terem se direcionado a abordagem de conteudos tematicos relacionas
ao ensino da literatura. Esse direcionamento poderia se explicar pelo que apresentei no
Capitulo 2, por meio da Tabela 1 “Eixos organizadores das produgdes dos professores PDE
2009 vinculados a UENP”, de que 42% dos professores PDE, turma 2009, vinculados a
UENP, estavam desenvolvendo suas tarefas do programa, propostas de estudo e PIP,
direcionados para o ensino da literatura. Os professores formadores, ou seja, os professores
que elaboram e ministram os cursos especificos sdo 0s mesmos que orientam os professores
PDE 2009. No caso desses cursos, somente uma da professoras ndo tinha vinculo com a
UENP, era entdo professora de outra IES e foi convidada para ministrar o curso especifico,
porque, segundo a coordenadora do PDE-PARANA na UENP, os professores da UENP néo

tinham mais disponibilidade de carga horaria para fechar as 128 horas necessarias. Assim,
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como muitos professores PDE estavam encaminhando seus projetos para o ensino da
literatura, os professores formadores poderiam estar centralizando os cursos para atender a
essa demanda, o que demonstraria que o PDE-PARANA, na prética, estava mesmo se
configurando como um processo de ensino intencionalmente dirigido, tendo como ponto de
partida as reais necessidades dos professores da EB.

Para me aprofundar nessa questdo, busquei identificar, primeiro, qual foi a
organiza¢do do conteido tematico dos cursos. Dessa forma, a partir do levantamento dos
programas de ensino, das fotocOpias de textos que as professoras PDE receberam durante os
cursos, das anotacdes feitas por elas durante os cursos, fiz um levantamento dos segmentos de

organizac¢do tematica (SOTs) (BULEA, 2010) dos cursos especificos:

Tabela 6 - SOTs presentes nos cursos especificos

Titulo do curso SOTs Horas
Os géneros literdrios: | - Conceito tedrico de género narrativo; lirico e | 8h
narrativo, lirico e | dramatico;
dramatico - Modelos textuais pertencentes aos trés géneros.
A formacao do professor | - Concepgdes sobre literatura: concepgao socioldgica, do | 8 h
de Letras: literatura e | ponto de vista da historia, para a filosofia, para a
curriculo psicanalise, para as artes, concepgao linguistica;
- Canone e ensino;
- Métodos de ensino da literatura: método cientifico,
criativo, recepcional, comunicacional, semioldgico.
Ensino de  Lingua | - A aula de LP “tradicional”, a proposta pragmatica ¢ a | 8 h
Portuguesa: metodologia | da Analise do Discurso;
e abordagem gramatical | - Abordagem das obras: Aula de portugués: encontro e
interagdo (ANTUNES) e Ensino de Lingua Portuguesa:
uma abordagem pragmatica (SUASSUNA);
- As orientagdes da DCE para o ensino da oralidade,
leitura, escrita e andlise linguistica.
Sociolinguistica: - A variedade linguistica como fator de prestigio ou de | 16 h
variedades linguisticas x | estigmatizacao do falante;
interagdo verbal - Oralidade e ensino da LP;
- A perspectiva interacionista para o ensino da LP.
Metodologia do ensino | - Necessidade de metodologia para o ensino da literatura; | 8 h
da literatura - Método Recepcional (Bordini e Aguiar), Sequéncia
Basica (Cosson), a proposta dialdgica (Cereja); a
proposta Rizomatica.
Reflexdes sobre | - Conceito de literatura infanto-juvenil; 8h
literatura infanto-juvenil: | - Literatura infantil e tradi¢do pedagogica;
implicagoes critica, | - ImplicagGes: histdrica, critica e estética da literatura
historico e estético infanto-juvenil.
A fonoestilistica: | - A estilistica e o conceito de estilo; 8h
possibilidades de | - A estilistica e o material sonoro;
abordagem em sala de | - A potencialidade expressiva dos fonemas vocalicos;
aula - A potencialidade expressiva dos fonemas consonantais;
- As repetigdes fonicas.
Transcodificagdo de | - Consideragdes sobre o processo de adaptagdo do | 8 h
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linguagens:  adaptagdo | romance para o filme;

filmica - A linguagem cinematografica;

- Perspectivas para uma leitura comparativa entre o livro
e o filme Primo Basilio.

9 O género conto - | - Conceitos tedricos do conto; 8h
possibilidades de | - Trajetorias do conto brasileiro;
abordagem em sala de | - Analise de contos de autores brasileiros.
aula

10 | Abordagens dialogicas | - Teorias do comparativismo: principais correntes | 8 h
da literatura: estudos | tedricas;
comparados - Diédlogo entre literaturas;

- Literatura e outras artes: cinema, musica e quadrinhos;
- Os estudos comparados em sala de aula: elementos

dialogicos.
11 | Literatura inglesa em | - Identificacdo de autores e obras da literatura de lingua | 8 h
sala de aula inglesa que marcaram a historia da literatura ocidental.
12 | Géneros textuais na | - Conceito teorio de género discursivo (Bakhtin) e textual | 8 h
pratica escolar (Bronckart);

- Os documentos oficiais e o ensino dos géneros;
- Sequéncia didatica (Dolz, Noverraz, Schneuwly);
- Oficinas com apresentacdo de Sequéncias Didaticas.

13 | Leitura Dialogica. | - Concepgdo de aluno como sujeito social e historico; | 24 h
Formacdao do Leitor. | contribui¢cdes de Piaget e Vygotsky.
Literatura  infantil e |- Concepcdo de professor e pedagogo -posigdo
juvenil contemporanea. construtivo-interacionista;

- Concepgao de autor como sujeito social e historico;

- Concepgdo de leitura como producdo de sentidos;

- Concepcao de literatura entendida como produto
estético que sO6 se concretiza na interagdo autor-obra-
publico.

- A Literatura infantil e juvenil e suas importancias.

128 h

A Tabela 6 confirma a interpretacdo de que a maior parte dos cursos foi
destinada ao estudo de temas relacionados ao ensino da literatura. Nove cursos (88 horas)
abordaram instrumentos mediadores para o ensina da literatura, enquanto apenas quatro
cursos (40 horas) centram-se em instrumentos mediadores para o ensino da lingua Portuguesa
(no sentido de outras praticas sociais que nao sé a que envolva o aspecto literario no uso da
lingua/linguagem). Para uma melhor visualizagdo destes resultados exponho os cursos

separados por area:
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Cursos destinados ao estudo de temas relacionados ao ensino da literatura:

1  Os géneros literarios: narrativo, lirico e dramatico 8h
2 A formag@o do professor de Letras: literatura e curriculo 8h
5 Metodologia do ensino da literatura 8h
6 Reflexdes sobre literatura infanto-juvenil: implicagdes critica, histdrico e estético 8h
8 Transcodificagdo de linguagens: adaptacdo filmica 8h
9 O género conto — possibilidades de abordagem em sala de aula 8h
10 Abordagens dialogicas da literatura: estudos comparados 8h
11 Literatura inglesa em sala de aula 8h
13 Leitura dialogica. Formagao do leitor. Literatura infantil e juvenil contemporanea 24 h
Total 88 h

Cursos destinados ao estudo de temas relacionados ao ensino da lingua

portuguesa:
3 Ensino de Lingua Portuguesa: metodologia e abordagem gramatical 8h
4 Sociolinguistica: variedades lingiiisticas x interagao verbal 16 h
7 A fonoestilistica: possibilidades de abordagem em sala de aula 8h
12 Géneros textuais na pratica escolar 8h
Total 40 h

Diante destes dados entrevistei a coordenadora do PDE na UENP sobre a
forma de organizagdo e selegdo dos cursos especificos a serem oferecidos aos professores
PDE, bem como sobre os contetidos a serem abordados nos cursos. A coordenadora me
informou que por nao ser possivel conhecer todas as areas/disciplinas e as necessidades dos
professores PDE de cada area/disciplina, ela delegava a organizacdo dos cursos a cada um dos
coordenadores de curso da UENP, apenas acompanhando a realizacdo da carga horaria
exigida. Na pratica, o papel da coordenadora do Programa na IES ¢ mais administrativa e
burocratica do que pedagogica.

Com os resultados, parti para uma entrevista com a coordenadora do curso
de Letras de Jacarezinho, a qual me informou que ela, em Jacarezinho, e a coordenadora de
Letras em Cornélio Procopio, em 2009, dividiram a carga horaria dos cursos proporcional ao
numero de professores de cada campus (o curso de Letras de Cornélio Procépio ¢ menor do
que o de Jacarezinho, visto que aquele oferece apenas o curso de Letras/Inglés, enquanto o
campus de Jacarezinho oferece os cursos de Letras/Inglés, Letras/Espanhol, Letras/Literatura,
consequentemente o numero de professores lotados no campus de Jacarezinho ¢ maior).
Depois elas solicitavam aos professores interessados em ministrarem os cursos especificos
que elaborassem as ementas e programas de ensino. Nenhuma instru¢do especifica era

repassada aos professores formadores.
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Questionada sobre como cla estruturava os cursos, a coordenadora
respondeu que tinha conhecimento de que os projetos dos professores PDE da turma de 2009
estavam mais centrados na area de Literatura. Contudo, os professores da UENP ndo eram
convidados a ministrar os cursos a partir dos projetos dos professores PDE, o que se pretendia
era um equilibrio entre cursos que abrangessem a area de Lingua Portuguesa e a de Literatura,
nem sempre possivel, uma vez que grande parte dos professores da UENP sdo formados e
desenvolvem pesquisa e ensino na area de Literatura. Quanto ao tema a ser abordado em cada
um dos cursos, o professor formador tinha total autonomia para elegé-lo, a coordenagdo
apenas controlava as ementas e programas para que ndo se repetissem entre os professores
formadores de Jacarezinho e de Cornélio Procopio.

Dessa forma, a constatacio ¢ a de que os professores da UENP se
propuseram a ministrar cursos organizados sob o eixo do ensino da literatura ¢ porque a
literatura para grande parte dos professores desta IES, tanto do campus de Jacarezinho, como
no campus de Cornélio Procopio, ¢ a area de formacao académica e/ou area em que eles
desenvolvem projetos de pesquisa ou de extensdo ou de ensino. Assertiva corroborada pela
pesquisa que realizei no Curriculo Lattes de cada um dos professores que ofertaram os cursos
e na estrutura organizacional do curso de Letras da Universidade.

Esta centralidade nos contetidos ligados ao ensino e aprendizagem da
literatura evidencia uma tensdo na efetivagdo pratica pela UENP do projeto tedrico do PDE-
PARANA, isto é, comega a revelar como o Programa efetiva na pratica seu projeto tedrico:
ndo ¢ com base nas necessidades dos professores em formagdo que os cursos especificos sao
elaborados, mas de acordo com o que os professores formadores tém a oferecer.

Essa tensdo gera ainda outra: voltando-me novamente a Tabela 6 ¢ possivel
verificar que ha um conflito entre os temas mobilizados (contetidos selecionados) pelos
formadores para serem ensinados no programa de formagao, os quais deveriam tomar como
base o contetido estruturante determinado na DCE-LP. Como ja posto em diferentes
momentos desta tese, o professor da rede publica de ensino do Parand, no ensino da lingua
materna, deve ter como conteido estruturante as diferentes e diversas praticas sociais de
linguagem, neste sentido, o trabalho com a disciplina vai considerar os géneros discursivos
que circulam socialmente “com especial atengdo aqueles de maior exigéncia na sua
elaboracao formal” (PARANA, 2009, p. 63). Evidentemente, os géneros mais formais nao
sdo prioritariamente os do campo da atividade literaria, e/ou os géneros do campo da literatura

ndo conseguem abarcar a imensiddo de praticas sociais existentes. No entanto, pelo
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encaminhamento dado pelos professores formadores em seus cursos especificos, os géneros
do campo literario, os aspectos pedagdgicos para ensino deles sdo, de fato, priorizados.

Sobre o curso “Géneros textuais na pratica escolar”, o Gnico curso dos 13
ofertados que tratou sobre a questdo do ensino de géneros textuais, analisando seu programa
de ensino, constatei que além dos pressupostos tedricos, oficinas foram apresentadas pelos
formadores aos professores PDE presentificando assim a transposicdo didatica de algumas
praticas sociais de linguagem materializadas por géneros em especifico. A ementa e contetdo

programatico do curso expdem:

Ementa:

Abordagem tedrica sobre os géneros do discurso/textual sob as oticas de Bakhtin, Bronckart, Dolz e
Schneuwly. Oficinas com apresentacdo de Sequéncias Didaticas (SD) para o trabalho com géneros
orais e escritos que exploram a leitura, produgdo de textos, pratica da oralidade e a analise
linguistica.

Contetdo programatico:
e Os precursores da teoria dos géneros discursivos/textuais;
Os documentos oficiais e o ensino de géneros textuais/discursivos;
O género textual e o livro didatico;
As caracteristicas dos géneros discursivo/ textual: composi¢ao, contetido, estilo, propdsito
comunicacional, contexto de producao;
Diferenca entre género e tipo textual/discursivos;
Géneros orais e escritos: analise das sequéncias discursivas/textuais;
Os passos de uma sequéncia didatica de acordo com os estudiosos da Escola de Genebra
As sequéncias didaticas e o ensino da leitura;
‘Oficinas com apresentagdo de Sequéncias didaticas para o trabalho com géneros orais e
escritos’. (grifo meu).

Ou seja, tanto a teoria como o modo de transpd-la foram tomadas como
objeto de ensino no curso em questio. Como fui uma das professoras formadoras
responsaveis por ministrar este curso, exponho, em seguida, de forma sucinta, as oficinas
apresentadas aos professores PDE.

Uma das oficinas foi elaborada e transposta para a sala de aula pela equipe
de um projeto de extensdo universitaria que coordenei durante os anos de 2009 e 2010, a outra
oficina foi elaborada e transposta para a sala de aula pela equipe do projeto de extensdo
universitaria coordenado pela segunda professora formadora responsavel pelo curso
especifico em questdo. A saber:

- Oficina 1: Apresentacdo das SDs elaboradas e efetivadas em sala de aula

para o ensino do género artigo de opinido para alunos do ultimo ano do

Ensino Médio e do Ensino Profissionalizante.
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- Oficina 2: Apresentacdo de SDs elaboradas e efetivadas em sala de aula
para o ensino do género piadas e do género fabulas para alunos das séries

finais do Ensino Fundamental (5% série/ 6° ano até 8% série/ 9° ano).

Conhecidos quais conteudos tematicos organizaram este curso de formacao,
uma hipotese que construi foi de que apenas um curso de oito horas ndo seria suficiente para o
processo de apresentagdo e complexificacdo dos fatores que envolvem um novo instrumento a
ser internalizado pelos professores em formagao, por isso questionei, por e-mail, Paula e Ana:
Vocé acredita que os cursos especificos da area/disciplina de LP deram conta de oferecer
novos conhecimentos para o seu PIP em especifico e para uma transformacao de sua pratica
pedagbgica?

Paula ndo enviou resposta a essa questdo, ja a resposta de Ana foi a de que:

Foram poucos 0s cursos voltados para o ensino especifico de Lingua
Portuguesa, mas auxiliaram significativamente no meu trabalho, que
foi embasado também pelas leituras indicadas nestes cursos.

Evidentemente, apenas pela resposta da professora nao pude avaliar se o
fator tempo (oito horas) foi significativo ou se causou um outro ponto de tensdo na
operacionalizacdo pratica do Programa, porém demonstrou que os cursos especificos nao
foram a unica etapa, mas sim uma das etapas do processo de formagdao, ou conforme
Vygotsky (2007), uma das etapas do longo processo de eventos necessarios para a
internalizacdo de instrumentos. Assim, devido tais etapas, como menciona Ana, envolverem
estudos das obras sugeridas nos cursos ¢ pelo professor orientador, parti para analise dos
materiais produzidos pelas professoras PDE, especificamente as referéncias bibliograficas do
PIP, do MDP e o Artigo Final, porque sdo nessas referéncias que constam as outras leituras
realizadas/sugeridas nos cursos especificos, as dirigidas pelos professores orientadores e as
buscadas de forma auténoma pelos professores PDE. Descri¢des e interpretagdes formam a

proxima se¢ao.
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3.1.3.2 Textos constantes das referéncias bibliograficas, dos materiais didaticos e dos

artigos finais produzidos pelas professoras PDE

Obras referenciadas por Paula em seu PIP, no MDP e no Artigo final:

Tabela 7 - Obras referenciadas por Paula

BAKHTIN, M. Estética da Criacdo Verbal. 4 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.

/ Volochinov. Marxismo e filosofia da linguagem. Traducdo de Michel Lahud e Yara
Frateschi. 9 ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1999.
BERNARDO, G. Redacé&o Inquieta. 5 ed. Belo Horizonte: Formato Editorial, 2000.
BRANDAO, H.H.N. Escrita, Leitura, Dialogicidade. In: BRAIT, Beth, (org.) Bakthin, Dialogismo
e Construcdo do Sentido. Editora da Unicamp, Campinas, SP, 1997, p. 281-288.
FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. Saberes Necessarios a Préatica Educativa. 31 ed. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 1996.
GERALDI, J.W, (org.).O Texto na Sala de Aula. 4 ed. Sdo Paulo: Atica, 2006.

; CITELLI, B. Da redacao a producdo de textos. In: CHIAPPINI, L. Aprender e Aprender
com Textos. 6 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2004. Vol. 1.
KAUFMAN, A.M.; RODRIGUEZ, M.H. Escola, leitura e producéo de textos. Traducdo Inajara
Rodrigues. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.
KOCH, I.G.V. A coesao textual. 4 ed. Sdo Paulo: Contexto, 1991.
MADI, S. (coord.). Pontos de vista: caderno do professor: orientacdo para producdo de textos
[equipe de producdo: RANGEL, Egon de Oliveira; GAGLIARDI, Eliana; AMARAL, Heloisa]. Sao
Paulo: Cenpec, 2010 — Colecao da Olimpiada.
MELO, L.R.D.; PAGNAN, C.L. Texto: Argumentacdo e Ideologia. Sdo Paulo: Edicdo dos
Autores, 1999.
MARCUSCHI, L.A. Da fala para a escrita: atividades de retextualizacdo. 6 ed. Sdo Paulo: Cortez,
2005.

. Géneros Textuais: definicdo e funcionalidade. In: Dionisio, A.P.; Machado, M. A.(org.).
Géneros Textuais e Ensino. RJ: Lucerna, 2002.
Géneros textuais emergentes no contexto digital. Disponivel em http://
www.slideshare.net/luciane239/generos_textuais_m arcuschi_presentation. Acesso: 14/07/2009
MARQUES, M.O. Escrever é preciso. O principio da pesquisa. 4 ed. ljui,Rio Grande do Sul:
Editora Unijui. 2003.
MEURER, J.L. ; MOTTA-ROTH, D. (orgs.). Géneros Textuais. Bauru, SP: Edusc, 2002.
PARANA, Secretaria de Estado da Educagfo. Superintendéncia da Educagfo. Diretrizes
Curriculares Estaduais de Lingua Portuguesa. Curitiba: SEED, 2008.
PERFEITO, A.M.; CECILIO, S.R.; COSTA-HUBES, T.C. Leitura e analise linguistica:
diagnéstico e proposta de intervencdo. In: Acta Sci Human. Soc. Sci. Maring4, 2007, n® 2, p.137 —
149.
SAVIANI, D. O trabalho como principio educativo frente as novas tecnologias. In: FERRETTI,
C.J.; ZIBAS, D.M.L.; MADEIRA, F.R.; FRANCO, M.L.P.B. (orgs.). Novas Tecnologias, Trabalho
e Educacao: um debate multidisciplinar. 9 ed. Petrdpolis, RJ: vozes, 1994, p.151-168.
SCHNEUWLY, B.; NOVERRAZ, M.; DOLZ, J. Sequéncias Didaticas para o oral e a escrita:
apresentacdo de um procedimento. In: SCHNEWLY, B.; DOLZ, J. Géneros orais e escritos na
escola. Trad. Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro. Sdo Paulo: Mercado de Letras, 2004, p. 95 —
128.
SERCUNDES, M.M.I. Ensinando a escrever. In: Chiappini, L. Aprender e Ensinar com Textos. 6
ed. S&o Paulo: Cortez, 2004. Vol. 1.
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Revelam as referéncias que Paula realizou leitura/estudos de vinte obras,
dentre elas trés que contemplam a base teorica dos géneros: Bakhtin (2003), Marcuschi (2002,
2009), Meurer e Motta-Roth (2008); uma que expde a proposta de transposi¢do da teoria a
pratica de sala de aula: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), em que os autores realizam a
defini¢do e descricdo de uma sequéncia didatica para o ensino e aprendizagem de géneros
textuais; e uma sobre as orientagdes oficiais aos professores do Parana a respeito do ensino
dos géneros: DCE (2008). Também Marcuschi (2002; 2009) e Meurer e Motta-Roth (2002)
sdo obras que apresentam relatos e/ou sugestdes de atividades pedagodgicas tomando os
géneros como objeto de ensino, nos diversos artigos que constituem esses dois livros. Ou seja,
tanto a teorizagdo como o modo de transpo-la foram estudadas por Paula.

Nas produgdes de Ana:

Tabela 8 - Obras referenciadas por Ana

ANTUNES, Irandé. Muito além da gramética: por um ensino de linguas sem pedras no caminho.
3% ed. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2007.
____.Aula de Portugués: encontro e intera¢do. S&o Paulo: Parabola Editorial, 2003.
BAKHTIN, Mikhail. Os géneros do discurso. In: Bakhtin, M. Estética da Criacdo Verbal. 22 ed.
S&o Paulo: Martins Fontes, 1997, p.261-306.
. A Interacdo Verbal. In: Bakhtin, M. Marxismo e Filosofia da Linguagem. 122 Edicéo.
HUCITEC, 2006.
DOLZ, J.; NOVERRAZ, M.; SCHNEUWLY, B. Sequéncias didaticas para o oral e a escrita:
apresentagdo de um procedimento. In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. (orgs). Géneros orais e
escritos na escola. Trad. Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro. Campinas: Mercado das Letras,
2004.
GERALDI, Jodo Wanderley (org.). O Texto em Sala de Aula. 32 ed. S&o Paulo: Atica, 1999.

. “Aprender e Ensinar com textos de Alunos”. In: CHIAPPINI, Ligia (org). Ler e aprender
com textos: vol. 1, 6% ed. Sdo Paulo: Cortez, 2004.
PARANA. Secretaria de Estado da Educacéo. Diretrizes Curriculares da Educacdo Bésica:
Lingua Portuguesa. Curitiba, 20009.
TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramatica e Interacdo: uma proposta para o ensino de gramatica. 122
ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

Ana leu/estudou nove obras, dentre elas apenas uma que contempla a base
teorica dos géneros: Bakhtin (2003); uma que expde a proposta de transposi¢do da teoria a
pratica de sala de aula: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), ¢ uma sobre as orientagdes
oficiais: DCE (2008), mas nenhuma obra sobre praticas realizadas em sala de aula, sobre
relatos de experiéncias, sugestdes de letramento com os géneros. Novamente, a questdo nao ¢
dar ou ndo dar receitas prontas, a questdo ¢: tanto Ana quanto Paula deixam explicitos em
seus PIPs que ndo trabalhavam antes em sala de aula com o ensino dos géneros textuais.

Como entdo elas poderiam entrar em atividade mental sem passar pelas etapas da observagao,
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da comparacdo, da analise do que elas até entdo faziam e do que e de como poderia ser feito
de outra forma? Como elas tomariam consciéncia do real uso e valor dos conceitos teodricos,
conseguindo mobiliza-los em suas praticas? (HILA, 2009). E nesse sentido que acredito que
leituras/estudos sobre praticas em sala de aula ndo teria a valia de receitas, mas de
instrumento de reflexao.

Importante destacar das obras incluidas nas referéncias do MDP de Ana que

todas elas se referem a livros didaticos de Lingua Portuguesa, a saber:

BELTRAO, Eliana Santos; GORDILHO, Tereza. Novo Dialogo. 1% ed. Sdo Paulo: FTD, 2006.
CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués Linguagens. 4% ed.
Reformulada. S&o Paulo: Atual Editora, 2006.

DELMANTO, Dileta; CASTRO, Maria da Concei¢do. Portugués Ideias e Linguagens. 122 ed. Sdo
Paulo: Saraiva, 2007.

FARACO, Carlos Emilio; MOURA, Francisco Marto de; MARUXO JUNIOR, José Hamilton.
Linguagem e Interacéo. 12 ed. So Paulo: Atica, 2010.

MODERNA, Editora. Org. Projeto Arariba. Portugués. 12 ed. Sdo Paulo, 2006.

Ou seja, apesar de Ana buscar uma nova pratica para suas aulas, conforme
seu relato no PIP, o qual apresento com mais especificidade mais adiante, ela ainda se mostra
bastante apegada a sua pratica anterior. Para elaborar os exercicios constantes de seu MDP,
ela se baseou nos materiais que ja usava em sala de aula antes do Programa de formagao. S6
que a maioria dos referidos livros didaticos apresenta uma proposta de ensino da gramatica de
forma descontextualizada, em uma perspectiva mais tradicionalista de ensino de normas e
regras da gramatica normativa.

Portanto, destaco aqui uma diferenciacdo na constituicdo da longa série de
eventos externos necessarios para a internalizagdo de instrumentos (VYGOTSKY, 2007), no
caso desta pesquisa, especificamente dos géneros textuais, pela qual passou Paula, diferente
de Ana. Paula participou de mais eventos, fez mais leituras que contribuiram para a
internalizacdo dos géneros, no sentido de que além do aspecto tedrico, teve contato com

abordagens praticas do ensino desse instrumento e a partir dele.
3.1.3.3 Eventos de inser¢ao académica
No que se refere aos eventos de Inser¢des académicas, também integrantes

do eixo II - Atividades de aprofundamento tedrico, embora sejam parte do processo de

formagdo continuada oferecido pelo PDE-PARANA, nio os tomei propriamente como objeto
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de andlises, visto que esses eventos sao congressos, seminarios, coloquios promovidos pelas
IES com o objeto de divulgar pesquisas académicas, técnicas e culturais realizadas pela
comunidade académica em vistas de promover reflexdes e debates entre pesquisadores,
professores, e interessados direta ou indiretamente em assuntos relacionados ao sistema
educacional/cultural. Ou seja, tais eventos ndo sao elaborados pelas IES com fins especificos
dirigidos ao processo de formagdao dos professores PDE, eles ja existem nas universidades
como parte integrante das atividades docentes e discentes. Porém, por serem mais uma das
ferramentas que auxiliaram o processo formativo do PDE-PARANA, foram, dentro do
processo de analise, considerados.

Os professores PDE devem participar, conforme regulamento, de 64 horas

de atividades dessa modalidade. Paula e Ana participaram dos seguintes eventos:

Tabela 9 - Eventos de inser¢do académica

Data Evento IES/cidade Carga
horaria
1| De 13 a17/09/2009 | VII  Seminario de Iniciacdo | UENP- Campus | 40 h
Cientifica — Soletras Jacarezinho/PR.
2| De 19 a23/10/2009 | III Seminario de Pedagogia UENP- Campus Cornélio | 40 h
Procopio/PR.
3| De 9a13/11/2009 III Seminario de Letras — SELET UENP - Campus | 40 h
Cornélio Procopio/PR.
120 h

Conforme certificados de participagdo e registro no SACIR, nessa
modalidade, as duas professoras participaram de uma carga horaria de inser¢des académicas
superior a exigida pelo Programa.

Em consulta as professoras por meio do questionario de junho/2010, sobre a
participacdo delas em eventos que tomaram os géneros textuais como objeto de ensino, Paula
revelou ter participado no Congresso de Iniciacdo Cientifica — Soletras, em 2009, de uma
oficina intitulada “Didatizagdo dos géneros da ordem do argumentar ¢ do narrar”, na qual os
oficineiros apresentaram além das teorias de base sobre géneros textuais, algumas atividades
préaticas por eles efetivadas em sala de aula com alunos do Ensino Fundamental. J& Ana disse
que ndo chegou a participar de nenhuma palestra, oficina, mesa-redonda que abordasse os
conceitos ¢ praticas de ensino com os géneros textuais. Segundo ela: Os géneros textuais
foram estudados somente no curso especifico ministrado.

Assim, ap6s descri¢do de todos os eventos de aprofundamento tedrico dos

quais participaram as professoras PDE da turma de 2009, a constata¢do ¢ a de que Paula
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realizou mais estudos a respeito da teoria, transposi¢do e relatos de praticas de ensino dos
géneros do que Ana, pelas referéncias que Paula faz em suas producdes e também pela
participacdo em uma oficina € em um congresso. Participagdes que ndo significam que Paula
conheceu mais ou melhor os géneros em sua teoria e transposi¢@o para a sala de aula, apenas
pressupde um problema para Ana. Ana se centrou nos ‘“‘saberes sabios”, ou seja, nos
conhecimentos teoricos/cientificos produzidos pela comunidade cientifica (CHEVALLARD,
1991), que ndo chegam a sala de aula da mesma forma, com a mesma “roupagem” que foram
produzidos. A transformacao didatica, isto ¢, como a teoria realmente chega a sala de aula,
como ela, na pratica, ¢ transformada em objeto de ensino e de aprendizagem nao foi estudado
por Ana.

Nao que ela ndo consiga ou ndo possa realizar essa transposi¢do, mas de
acordo com Polidora e Stigar (2010) e com Nascimento (2011) a dificuldade maior no
processo de transposicdo didatica ¢ enfrentada pelo professor quando ele precisa
redimensionar o conhecimento estabelecido como conteudo especifico de uma disciplina
pelos documentos oficiais, para a pratica de sala de aula, ou seja, para uma nova situacao
discursiva.

Repito, é por isso que defendo que o estudo de relatos de experiéncias,
sugestoes de letramentos sdo muito importantes. Por meio do que ja foi realizado na pratica,
ha como de uma forma mais direta realizar adaptacdes, transformagdes para uma situacao
comunicativa determinada. H4 como melhor responder ativamente a uma enuniagdo
(BAKHTIN, 2003).

Enfim, analisadas a série de eventos dos quais participaram as professoras
foi possivel responder a uma das perguntas norteadoras das analises: 0 género textual foi
transformado em objeto de ensino e presentificado pelos professores formadores? Sim, a
teoria dos géneros e sua transposi¢ao foram tomados como objeto de ensino, porém:

- Por apenas um curso de 8 horas dentro da carga horaria de 164 horas totais
para cursos especificos da area/disciplina de LP, o que culminou, por exemplo, que um
importante instrumento semidtico que auxilia o professor no processo de transposi¢ao
didatica, como o modelo didatico, ndo tenha sido presentificado como objeto de ensino, o que
sera tratado mais adiante.

- Os cursos especificos ofertados priorizaram o ensino e a aprendizagem dos
géneros do campo literdrio e ndo a partir dos diferentes e diversos campos existentes na
sociedade; assim os professores que elegeram as areas de estudo, conforme Figura 9 “Areas

de estudos dos projetos da disciplina de Lingua Portuguesa”, apresentada no Capitulo 2: 1.
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Praticas de oralidade, leitura e escrita e Linguistica Aplicada nas aulas de Lingua Portuguesa;
2. Os géneros do discurso e o ensino da Lingua Portuguesa; 4. Ensino e a aprendizagem de
leitura — a formagdo de leitores - tiveram menos conteudos do que os professores que
elegeram a area de estudo: 3. Literatura e Escola — concepgdes e praticas.

- As referéncias bibliograficas presentes nos textos planificadores das duas
professoras monstram que uma delas fez leitura/estudos mais centrados nos aspectos tedricos
do género, sem aproximagdes com modelos de letramento efetivados em sala de aula;

Tais resultados respondem a pergunta: 0S eventos elaborados e oferecidos
pela UENP se constituem em um processo de ensino intencionalmente dirigido para que os
professores PDE internalizem o0s géneros textuais? A resposta é a de que os cursos
especificos e os estudos orientados pelos professores orientadores foram organizados a partir
do que os professores formadores tinham/podiam oferecer e ndo a partir das necessidades dos
professores em formagdo, de seus projetos em desenvolvimento. Esta afirmativa se sustenta
ainda pelas andlises que realizei, pautada sobre o método de Andlise de Conteudos
(TRIVINOS, 1987), sobre: a) uma entrevista com a coordenadora do PDE na UENP; e sobre
b) relatos das experiéncias vividas durante participagio do PDE-PARANA proferidos por

professores PDE no evento de encerramento do Programa para a turma PDE 2009. A saber:

a) Entrevista com a coordenadora do PDE na UENP:

Diante do exposto no Documento Sintese, de que os contetdos a serem
ministrados no Programa estdo vinculados aos da DCE, fica pressuposto que os principios
pedagdgicos presentes na DCE devem nortear todo o Programa. Assim, compreendo que ¢
mesmo preciso que a institui¢do que regulamenta e assegura a organizacdo da educacdo no
estado, como a SEED, tenha uma concepcdo de escola, de ensino, de aprendizagem, de
sujeitos envolvidos no sistema, de lingua/linguagem, de curriculo que possa orientar e
encaminhar toda a comunidade escolar para um mesmo sentido. Todos se envolvendo com
uma finalidade conhecida e com objetivos comuns para a educacdo no Estado. Porém, a
configura¢dao da universidade ndo se estabelece desta forma. Como lugar de desenvolvimento
de ensino, pesquisa e extensao, a propria esséncia desse tipo de instituicdo ¢ a elaboragdo e o
desenvolvimento de diferentes perspectivas tedricas/cientificas, o que permite que nem todo
professor do ES conheca profundamente e/ou esteja integrado e/ou concorde com os
pressupostos tedricos-metodologicos da DCE-LP, a ponto de ser um mediador, ou nas

palavras do Documento Sintese, um disseminador de seus preceitos.
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Pelo que subjaz a proposta do Programa, os professores orientados e
professores formadores deveriam, entdo, ser aqueles que tém estudos e pesquisas
convergentes com 0s aportes tedricos-metodologicos das diretrizes estaduais, ou pelo menos
de alguma forma se conciliam a eles. Esse foi, exatamente, um dos questionamentos que fiz a
coordenadora do PDE da UENP, conforme ja exposto em outro momento: os professores
convidados a serem formadores e/ou orientadores passam por algum tipo de selecao? A
resposta foi a de que a selecdo ¢ impossivel, uma vez que o quantitativo de professores das
IES ¢ muito diferente da demanda de professores participantes do PDE, procedimento que
gera o que aconteceu com os cursos especificos da area/disciplina de Lingua Portuguesa,
como relatei. Os cursos sdo adequados ao quadro de professores da UENP, e ndo
intencionalmente dirigidos aos professores PDE, bem como aos pressupostos da DCE-LP,
gerando uma tensdo entre a proposta tedrica e a efetivacdo pratica dos objetivos do PDE-
PARANA.

Evidentemente, como nao me ative em colher dados a respeito do
quantitativo de professores formadores e/ou orientadores que (ndo) se coadunam aos preceitos
das DCEs, ndo ha como presumir se esse ¢ um grande e/ou grave problema, mas ¢ um

problema na efetivacdo pratica do plano teodrico a ser considerado pela SEED.

b) Relatos dos professores PDE 2009 no evento de formatura: ao participar do evento de
encerramento (ou formatura) dos professores PDE da turma de 2009, nos quatro nucleos de
ensino vinculados a UENP: Jacarezinho, Cornélio Procopio, Ibaiti e Wenceslau Braz, conheci,
pelos relatos dos professores formandos do nucleo de Ibaiti® (relatos que filmei em 4dudio e
video) alguns problemas relacionados ao processo colaborativo entre orientandos e
orientadores. Como ja apresentei, na teoria, a interacao entre professores do ES e os da EB ¢
uma oportunidade de enriquecimento e desenvolvimento de ambas as partes. Enquanto o
professor da EB se aproxima das teorias e desenvolve pesquisa, o outro se insere no mundo da

sala de aula da EB. E a concretizagdo de um regime colaborativo importante no processo de

%0 evento de encerramento ou formatura foi padronizado pela coordenagdo geral do PDE-PARANA
com a seguinte estrutura: pronunciamentos de representantes da SEED, do NRE local, da IES local;
apresentagdes culturais; palestra abordando o tema da formacao continuada dos professores da EB;
mesa-redonda com debate sobre a formagdo continuada. O evento deve perfazer uma carga horaria
de 8 horas. Em adaptag@o ao determinado, pela especificidade do NRE de Ibaiti, a mesa-redonda no
evento de encerramento dos professores PDE vinculados ao NRE de Ibaiti foi composta pelos
professores PDE formandos. Cada um dos 20 professores formandos apresentou de forma sucinta o
resultado da implementagdo de seu projeto e um relato da experiéncia de ter participado do PDE-
PARANA.
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formagdo continuada. Colaboragdo concebida como uma interagdo em que “todos os agentes
tenham voz para colocar suas experiéncias, compreensdes € suas concordancias e
discordancias em relacdo aos discursos de outros participantes € ao seu proprio”
(MAGALHAES, 2004, p. 56). Entretanto, relataram alguns professores formandos do NRE de
Ibaiti que seus orientadores, apesar do esfor¢o dispensado, ndo tinham contato com teorias
que envolvem diretamente o ensino da lingua e/ou da literatura no nivel da EB. Por vezes, o
orientador recomendava leituras que ele também estava fazendo durante o processo de
orientagdo, justamente para poder participar desse processo. Situagdes que vao de encontro ao
que Magalhaes (2004) considera essencial em um processo de formacgao profissional: didlogos
constantes entre os que trazem os conceitos cotidianos da cultura popular € os que trazem os
conceitos cientificos.

Sobre isto, questionei as duas professoras sujeitos da pesquisa. Pelo
acompanhamento, sabia que elas estavam recebendo orientagdes, mas até entdo nunca tinha
questionado sobre o como funcionava a orientacdo na pratica. A resposta de Paula foi que dos
oito encontros oficiais em cada um dos quatro semestres, estabelecidos pelo regulamento do
Programa, ela e sua orientadora se encontraram as oito vezes, mais virtualmente do que
presencialmente, e que a orientacdo recebida foi satisfatoria. Toda a base tedrica e sua
transposicdo didatica eram de profundo conhecimento da orientadora. Em consulta ao
Curriculo Lattes da professora orientadora de Paula pude comprovar os dados relatados por
Paula, ou seja, os trabalhos académicos da orientadora, pelos titulos e pelos eventos que
participou, pressupunham um aporte teérico diretamente relacionado a proposta de trabalho
de Paula.

J& Ana respondeu que: 0s encontros sempre foram em menor nimero do que
0s previstos, mesmo utilizando o contato virtual. Frente a resposta sucinta ¢ ao fato de o
Curriculo Lattes da professora orientadora descrever trabalhos de ensino e pesquisa nao
relacionados a proposta de trabalho de Ana, resolvi enviar um questiondrio as professoras
orientadoras de Paula e de Ana para conhecer um pouco mais sobre o processo de orientagao
pelo qual elas passaram.

Para analise dos questionarios utilizei o0 modelo de analise de textos do ISD,
tomando por base as categorias propostas por Bulea (2010), identificando os SOTs e os
STTs. Entretanto pelo texto em andlise ser um questionario, algumas adaptagdes foram
realizadas: Os SOTs foram sempre introduzidos por mim, como pesquisadora-

questionadora; e os STTs produzidos pelas professoras-orientadoras-respondentes.
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O conjunto dos SOTs e dos STTs identificados no texto-resposta das

orientadoras de Paula e de Ana apresento na Tabela 10:

Tabela 10 - STTs desenvolvidos pelas orientadoras de Paula e de Ana

professora PDE com a linha de
ensino/pesquisa da orientadora

SOTs introduzidos pela | STTs desenvolvidos pela | STTs desenvolvidos pela
pesquisadora orientadora de Paula orientadora de Ana
1. Linha de ensino/pesquisa - Lingua Portuguesa -Lingua francesa
-Literatura teatral
2. Relagdo do projeto da |- Relagdo direta - trabalho | -Nenhuma relacdo

com a produgdo textual

3. Motivo da sele¢do dos
professoras a serem orientadas

- Porque o projeto de Paula
estava vinculado a 4rea de
Lingua Portuguesa

- O projeto pressumia um
trabalho com o viés da
emocao, da escrita por prazer

-Nenhum critério de escolha
-Descompasso entre a demanda
de  professores PDE e
orientadores na UENP
-Interessava-se pela
perspectiva do trabalho com
géneros textuais, por um
aspecto de curiosidade e por
naquele momento estar
lecionando a disciplina de
Lingua Portuguesa na UENP.

4. Relato do processo de
orientagao

- Parceria

-Troca: orientadora -
experiéncia com o trabalho
cientifico, orientanda-
experiéncia com a sala de aula
da EB.

-Dificuldade: realizacdo de
outras leituras diferentes de sua
linha de estudo/pesquisa;
-Dificuldade: sem
conhecimento experencial na
EB.

Comento a seguir alguns dos segmentos junto aos excertos dos textos-

respostas:

Os STTs sobre o primeiro tema apresentado no questionario revela que a

linha de ensino/pesquisa da orientadora de Paula ¢ o da grande area de Lingua Portuguesa, ou

seja, tem relagdo com o projeto da professora PDE. Em decorréncia, o STT sobre a segunda

questdo demonstra a relacdo direta entre a proposta de trabalho de Paula com o que a

orientadora ensina/pesquisa. J4 no caso o STT desenvolvido pela orientadora de Ana

demonstra que sua linha de ensino/pesquisa esta relacionada a lingua francesa e a literatura

teatral ndo se coadunando com a proposta do PIP de Ana.
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Sobre os segmentos desenvolvidos sobre o “SOT-4 Qual o motivo de ter
selecionado orientar o projeto de trabalho de Paula/de Ana?” Os STTs evidenciam que o
problema com o quantitativo de professores das IES que ¢ muito diferente da demanda de

professores participantes do PDE, conforme revelam os STTs das professoras orientadoras:

Orientadora de Paula: “O primeiro deles foi ser da area de Lingua
Portuguesa e o 2° foi a criatividade que a mesma empregou no seu titulo:
“Fios a tecer...uma possibilidade de escrita”. Isso me passou a expectativa
de trabalhar com alguém que poderia olhar o trabalho com a lingua sob o
viés da emocdo, da escrita por prazer, do “descobrir-se enquanto escreve”,
0 que vem ao encontro de minha proposta de trabalho em Estilistica, apesar
de este ndo ter sido o cerne de sua producdo. Foi muito agradavel fazer
essa orientacao”.

Orientadora de Ana: “A escolha do projeto da Xxxxx se deu, em alguma
medida, de maneira aleatéria. Existia um grande volume de propostas e
poucos professores aptos para orientagdo na IES naquele momento.
Agrava-se 0 quadro ao se constatar o descompasso entre a demanda e a
oferta: [..] Por outro lado, na IES que acolheu esses projetos, a maioria dos
professores dedicava suas pesquisas pessoais a area de Literatura, ainda
que eventualmente dessem aulas de Lingua. Desse descompasso entre
professores PDE e possiveis orientadores, e também da urgéncia do inicio
das orientagoes, resultou a escolha mais ou menos aleatdria dos projetos.
No meu caso, € no caso especifico da orientagdo da Xxxx, havia, no
entanto, meu interesse pela perspectiva do trabalho com géneros textuais,
com a qual tinha me deparado havia pouco tempo, mas de maneira
diletante, € mesmo curiosa. Coincidiu ainda o fato de ter ficado
responsavel pelas aulas de Lingua Portuguesa I para duas turmas, o que me
reaproximou dos estudos linguisticos”.

A orientadora de Paula a escolheu utilizando o critério da relagdo do projeto
da professora PDE com sua area de ensino/pesquisa. J& a orientadora de Ana ndo relata
critérios, pelo contrario, expde uma falta de opcdo, ou seja, ela tinha que orientar algum
professor, por, eventualmente, estar dando aulas de Lingua Portuguesa, pelo que fica
implicito, sobrando essa professora PDE, foi a que ela se vinculou para orientar. Fundamental
expor aqui que a orientadora de Paula ¢ efetiva da universidade e a de Ana ¢ colaboradora.
Isto é, como os professores colaboradores escolhem depois dos efetivos, ficam, na verdade,
sem escolhas, o critério € a necessidade de orientar devido ao problema com a demanda.

Sobre o SOT-4 que solicitava um relato do processo de orientagdo, o STT
da orientadora de Paula se centra mais em um relato do que ocorreu com a professora PDE do

que com o processo de orientacao:
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Orientadora da Paula: “Xxxxx possui uma personalidade muito suave,
porém determinada e foi a busca de seu objetivo, ndo mediu esforc¢os, ndo
se acomodou, buscava minha opinido a cada passo de seu trabalho,
fazendo-me sentir “parceira” numa produgdo cujo mérito foi todo dela. So6
fiz minha parte como professora da area em orientagdo, mas tive muita
satisfacdo em cada etapa de nosso trabalho”.

Ja os STTs da orientadora de Ana deixam evidentes o regime de
colaboragdo entre orientadores e orientandos, isto ¢, que o encontro entre professores dos dois

niveis acaba por enriquecer as duas partes, conforme j& defendi:

Orientadora de Ana: “[...] foi marcado sobretudo pela troca. Por meu lado,
acredito ter podido oferecer um pouco do que tinha experimentado do
trabalho cientifico, como a selegdo de um corpus, a leitura mais sistematica
de bibliografia especifica, as etapas de construcao do artigo. Por sua vez, a
Xxxxx (Ana) trouxe para a orientacdo a experiéncia da sala de aula e do
trabalho cotidiano com a lingua portuguesa, bem como suas desconfiangas
em relagdo a novas abordagens, mas também a incredulidade em relagéo
aos métodos tradicionais. [...]

A realidade dos alunos da Xxxxx (Ana) ndo me era de todo desconhecida,
uma vez que ja tinha dado aulas para Fundamental e Médio; no entanto,
tratava-se de uma realidade um pouco distante. Acredito que se eu desse
aulas na rede estadual de ensino, nosso didlogo seria mais préoximo, porque
comum. Quando falo de mim, ndo penso que sou um caso isolado: boa
parte dos professores orientadores ddo aulas apenas no ensino superior e
talvez sintam a mesma distancia que eu. [...]”.

Contudo, algumas das STTs da orientadora de Ana para o quarto SOT
indicam que os relatos dos professores formandos de Ibaiti ndo expunham problemas

individuais, mas um problema na organiza¢ao do plano pratico do Programa pelas IES.

Orientadora de Ana: “O fato de ndo ser da area da Linguistica, tampouco
da Educagio, trouxe tanto as dificuldades quanto os prazeres da orientagdo.
Dificuldades, ja que, para mim, era preciso mudar o foco, realizar outras
leituras que, mesmo sendo basicas para pesquisadores da grande area de
Letras, sdo impossiveis de acompanhar, dadas a especificidade que marca
nossa carreira académica e a rapidez que rege a producdo de novos textos,
novos paradigmas. Deste modo, textos universais (¢ mesmo essenciais)
acabam relegados a segundo plano por ndo constituirem parte da
bibliografia cada vez mais especifica dos estudos particulares. Acrescente-
se a 1sso o carater absolutamente tedrico dos estudos da area de literatura,
em sua maioria, ja que ¢ dificil generalizar; de todo modo, na minha
experiéncia individual, a teoria se sobrepde a pratica nas pesquisas, o que
acaba se refletindo também no ensino dentro da universidade”.




177

O texto da orientadora permite a interpretagao de que ela ndo se constitui
integralmente como o outro que ja se apropriou dos géneros textuais e que ja domina agdes €
operacdes com esse mediador cultural para auxiliar o professor PDE em seu aprendizado e
desenvolvimento (VYGOTSKY, 2000; LEONTIEV, 2004).

Assim, de acordo com a orientadora de Ana e também de acordo com a
coordenadora do PDE na UENP, devido ao nimero de professores ingressantes no PDE ser
muito maior do que a demanda de professores do ES, os projetos precisam ser distribuidos
entre os professores do ES, mesmo que estes ndo tenham formagdo e/ou desenvolvimento de
pesquisas coadunadas com a linha de ensino e aprendizagem e/ou com os eixos de estudo
determinados pelo Programa. Alguns professores orientadores ficam, portanto, limitados no
processo de mediacdo entre o professor PDE e os instrumentos semidticos a serem
internalizados, no processo de didlogo, o qual, no resgate das ideias de Vygotky e de Bakhtin
¢ o elemento que fundamenta a constru¢do do conhecimento. “Como defende Vygotsky, é no
discurso e pelo discurso que se elabora o conhecimento; e, como propde Bakhtin, nossa
consciéncia, enquanto pensamento humano, ¢ constituida pela linguagem e desenvolvida no
contexto social” (CARDOSO, 2004, p. 119).

Apds definir como a UENP implementa o projeto de formacao elaborado
pelo PDE/PARANA e constatar tensdes que se estabelecem na efetivagdo pratica do projeto
teorico, na proxima se¢do, centro-me na apresentacao das andlises realizadas e dos resultados
encontrados sobre os textos produzidos pelas professoras PDE antes, durante e ao final da
implementagdo de seus PIPs. Antes, porém, destaco aqui que muitas s3o as discussdes e
possibilidade de aprofundamento de analises que poderiam ter sido realizadas sobre o
processo de formagdo oferecido pela UENP e, sobretudo, sobre o processo de mediagdo
realizado pelas professoras orientadoras, mas tais discussdes e aprofundamentos causariam

uma dicotomia frente ao objetivo geral da pesquisa.
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CAPITULO 4
OS TEXTOS PRODUZIDOS PELAS PROFESSORAS PDE

As andlises e os resultados apresentados neste capitulo foram realizados
sobre textos produzidos antes, durante ¢ depois da acdo pedagogica das duas professoras PDE
na implementagdao em sala de aula de seus PIPs. Portanto, sdo textos produzidos pelas duas
professoras, ndo por instdncias externas como os textos sobre o trabalho do professor
apresentados na se¢ao anterior.

Ao considerar que todos os textos sdo materializagdo de praticas de
linguagem situadas, e € por meio deles que sdo interpretadas as condutas ativas ou o agir
humano (BRONCKART, 2006), evidentemente, ao analisar os textos produzidos pelos
proprios professores focalizei, de acordo com Bronckart (2006), o agir constituido em
dimensdes psicologicas, isto €, as agdes imputaveis a um individuo singular. Contudo, ao
analisar a agdo singular de duas professoras, delimitadas entre as dezenas de participantes do

PDE-PARANA, realizo um recorte, um isolamento de agdes singulares que representam uma

atividade coletiva.

4.1 TEXTOS PRODUZIDOS ANTES DO TRABALHO DOCENTE

4.1.1 Os Textos Resposta ao Questiondrio

Definidas as duas professoras PDE como sujeitos empiricos da pesquisa,
elaborei um questionario destinado especificamente a elas. O objetivo foi o de conhecer, por
meio dos textos-respostas ao questionario, um pouco mais sobre o que as professoras ja
sabiam a respeito da teoria dos géneros e de sua transposi¢do antes da participagdo delas no
Programa, a fim de ser possivel aferir como ¢ em que medida as professoras PDE
internalizam os géneros ao participarem do Programa.

Ressalto que a defini¢do das duas professoras como sujeito da pesquisa
ocorreu em maio de 2010, quando elas ja tinham participado de cursos especificos,
seminarios, congressos € encontros de orientacdo, bem como elaborado e entregue a
coordenacao do Programa seus PIPs e MDP, apenas ndo tinham ainda iniciado a fase pratica,
a da implementagdo. Portanto, exatamente apods todos esses eventos, no sentido vygotskiano

do termo, as professoras teriam condi¢des de apresentar distingdes entre o que conheciam
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antes ¢ o que conheceram durante o Programa por meio de seus textos-respostas ao
questionario (junho/2010).

O objetivo foi o de determinar quais os conhecimentos das professoras sobre
géneros antes delas participarem do PDE-PARANA, o que gerou a seguinte questio: COmMo se
constituia a Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP) das professoras antes delas
participarem do Programa?

Nesse ambito, o que se pretendeu foi analisar o processo intrapsicologico, o
nivel individual, o que acontece no interior de cada uma das professoras (VYGOTSKY,
2007). Os procedimentos tomaram a proposta de andlise de texto do ISD como base,
utilizando como categoria de analise a identificagdo dos SOTs e os STTs (BULEA, 2010)
com 0s mesmos critérios aplicados ao questionario proposto as professoras orientadoras — os
SOTs foram introduzidos por mim como aquela que perguntava, e tratados pelas professoras
PDE, sujeitos respondentes. A inten¢do foi a de conhecer quais temas foram colocados em
evidéncia em suas respostas.

Os SOTs e as STTs identificados apresento pela Tabela 11:

Tabela 11 - STTs desenvolvidos por Paula e por Ana em resposta ao questionario

SOTs STTs desenvolvidos por Ana STTs desenvolvidos por Paula
introduzidos pela
pesquisadora

1.Motivo da | - repudio a gramatica normativa - trabalho contextualizado
escolha da teoria | - busca de uma nova pratica |- conhecer melhor a proposta de
dos géneros como | pedagogica trabalho com os géneros
principio - ¢ 0 que orienta a DCE-LP. - ¢ o que orienta a DCE-LP ¢ a teoria
organizador do de Bakhtin
projeto
2. O PDE e a| -crescimento - garantia de aprofundamento em
formacgao - abertura para as coisas novas alguns assuntos que ndo dominava
profissional - modificagdo de suas concepgdes - entendimento melhor das DCEs

- novas alternativas - visdo de outras possibilidades de

ensinar.

- oportunidade de alavancar.

3. O que espera |- que os alunos sejam capazes de | - desenvolvam a pratica da escrita

como resultado do | produzir textos com mais | com maior competéncia,
projeto em relagdo | desenvoltura apresentando  textos consistentes,
aos alunos - entendam que a gramatica se | coerentes.

constitui um poderoso aliado para a

escrita
4. O que espera | - que os alunos produzam melhores | - que os alunos desenvolvam a
como em relagdo | textos pratica da leitura e compreendam o
ao seu processo de escrita de textos.
desenvolvimento

profissional
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Destaco da Tabela as expressdes como ‘“nova/novo”, “melhor”,
“crescimento”, “oportunidade”, empregadas tanto nos STTs de Ana quanto no de Paula,
expressoes relacionados a escolha dos géneros como eixo organizador de suas praticas para a
intervengdo. H4, portanto, a constituicdo de uma avaliacdo positiva, pois todas as expressoes
estdo ligadas a um campo semantico que leva a essa interpretagao.

Frente ao primeiro SOT que emerge da pergunta®': “Qual o motivo de vocé
ter escolhido a teoria dos géneros como principio organizador de seu projeto de trabalho?” Os

STTs de Ana expdem que:

Ao longo de todos esses anos trabalhando com gramatica normativa e
producéo textual, percebo que meus alunos ndo apresentam crescimento
com relacdo ao conteldo do texto e a revisdo gramatical. Antes da
implementacéo deste projeto, jamais havia trabalhado com o mesmo tema
por tanto tempo. Isto se constitui num desafio para mim e para meus
alunos. A cada dia surgem novas ideias a respeito da implementacéo, as
quais ndo haviam sido previstas no planejamento. Disto se conclui sobre a
rigueza da teoria dos géneros. Também senti a necessidade de
implementar um trabalho voltado aos géneros, a medida que fui realizando
as leituras indicadas sobretudo nos Parametros Curriculares de Lingua
Portuguesa.

Fica aparente que antes da participagdo de Ana no PDE-PARANA ela ndo
trabalhava com géneros, e sua concepcdo e encaminhamento pedagdgico voltavam-se mais
para o tradicionalismo, para o trabalho com a gramatica normativa, o que pressupdem o
ensino prescritivo de regras e normas da lingua de forma descontextualizada de seu uso
(POSSENTI, 1986). Os novos estudos, o contato com novos instrumentos, a nova proposta de
trabalho, onde novas ideias surgem, ¢ vista por ela como “desafio”, expressdo que remete a
compreensdo de que suas praticas anteriores estdo em processo de afrontamento,
demonstrando que o Programa fez com que ela refletisse sobre como um novo instrumento
transformaria seu comportamento e colaboraria para um efetivo desenvolvimento de seus
alunos. O comentario de que “a cada dia surgir novas ideias” demonstra que a formagao
estava proporcionando novas interagdes que promoveram que ela refletisse criticamente sobre

o que fazia e o que poderia fazer (MAGALHAES; LIBERALLI, 2004).

6! Algumas das perguntas e respostas do questiondrio ja foram abordadas em outros momentos da
construcdo dessa tese, as que aqui apresento se ligam diretamente ao objetivo proposto para esta
secao.
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Os STTs identificados nas resposta de Paula:

Trabalhar com géneros do discurso favorece o estudo/ensino de muitos
conteudos que podem ser desenvolvidos de maneira contextualizada e
como as Diretrizes Curriculares Estaduais de Lingua Portuguesa sao
embasadas na teoria de Bakhtin, optei pelos géneros. Quando participei
do S6Letras, na UENP de Jacarezinho, tive a certeza de que 0 que queria
era isto: conhecer melhor os géneros do discurso e desenvolver meu
projeto de acordo com 0s mesmos.

A partir da participagdo de Paula no PDE-PARANA ela passou a “conhecer
melhor os géneros”. O Congresso de Iniciacao Cientifica - S6Letras foi para ela a motivagao
maior na decisdo do que abordar em seu PIP e qual teoria se embasar. O S6Letras aconteceu
entre os dias 21 a 25 de setembro de 2009, quando Paula ingressava no PDE, primeiro periodo
da turma 2009, assim, seu texto mostra que antes do evento ¢ do PDE-PARANA, ela havia
tido contado de alguma forma com o estudo dos géneros, uma vez que a expressao ¢
“conhecer melhor”, mas ao acompanhar relatos de transposi¢do didatica no Soéletras e por
meio de sua participagdo no Programa, ela motivou-se em desenvolver suas tarefas
obrigatdrias do Programa tendo como norte os géneros.

As respostas e, sobretudo, a mencdo que ambas fazem aos documentos
oficiais, de que pelo PDE-PARANA elas passaram a compreender melhor a Diretriz Estadual,
sinaliza o nivel de desenvolvimento potencial delas (VYGOTSKY, 2007), elas ja tinham
algum tipo de conhecimento/estudo sobre os géneros, contudo basicamente sobre o
encaminhamento teorizado nos documentos oficiais. Tinham, portanto, uma ZDP a ser
desenvolvida, que iniciou um processo de amadurecimento com a participacdo delas no PDE-
PARANA. O “broto” do desenvolvimento (BAQUERO, 2001) certamente foi plantado pelos
programas de formagdo continuada anteriores ao PDE-PARANA, nos DEBs Itinerantes, nas
Semanas Pedagogicas, nos Grupos de Estudos, nos estudos individuais, os quais elas
realizaram durante a trajetdria profissional.

Evidentemente, aqueles programas e cursos, junto a estudos individuais que
as professoras supostamente realizaram, poderiam ter promovido um desenvolvimento maior
ou total da compreensdo das professoras a respeito dos géneros textuais, mas de acordo com
suas respostas ao questionario, nao foi o que ocorreu, por motivos que em minha interpretacao
envolvem: o fato da maioria dos cursos de formacdo continuada serem mesmo kits de
sobrevivéncia docente (LIBANEO, 2010), onde os professores, muitas vezes, apenas
cumprem a obrigatoriedade de participagdo, € por isso muito pouco auxiliam no

desenvolvimento profissional; nos eventos anteriores, provavelmente, os formadores estavam
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no mesmo nivel de formagdo e conhecimentos que as professoras, o que ja foi abordado no
capitulo anterior. Portanto, o outro nao ¢ aquele que ja internalizou os instrumentos em estudo
(VYGOTSKY, 2000; LEONTIEV, 2004); tais cursos estdo sempre vinculados ao plano de
cargos e salarios dos professores, tornando a presenca fisica obrigatoria, o que ndo garante
envolvimento cognitivo, aprendizado e desenvolvimento.

O PDE-PARANA, na promogio de atividades compartilhadas entre os
professores PDE e outros, professor orientador, professores formadores, (BAQUERO, 2001)
contribuiu de forma mais significativa para o desabrochar do broto. Esta minha afirmativa foi
construida a partir dos STTs desenvolvidos pelas duas professoras ao segundo SOT
introduzido por meio da questdo: “Vocé acredita que a sua participacdo no PDE esta

colaborando efetivamente em sua formagao profissional? De que forma?”

Ana: “Com certeza ha um crescimento, uma abertura para as coisas
novas. A cada nova leitura, modificamos nosso modo de enxergar as
coisas e consequentemente de julgar e classificar as atitudes dos alunos.
Se um determinado método ndo mais resulta em resultados positivos, é
porque chegou a hora de procurar novas alternativas. Nisto o PDE, com
as leituras e 0s cursos tem colaborado bastante”.

Paula: “Creio que o PDE garantiu que eu me aprofundasse em alguns
assuntos que eu ndo dominava, como por exemplo, a teoria de Bakhtin. De
entender melhor as Diretrizes Curriculares Estaduais ja que sao
embasadas na teoria bakhtiniana e ver outras possibilidades de ensinar.
Sei que ha muito ainda a aprender, mas com o PDE tive a oportunidade de
alavancar”.

Elas reconhecem que o PDE promove novas aquisi¢cdes (aberturas para
novas coisas, aprofundamento em alguns assuntos), o que ¢ definido por Leontiev (2004)
como o aparecimento de novas fungdes psiquicas, entre elas a consciéncia, que ¢ o que
promove o desenvolvimento do ser humano, segundo o mesmo autor. Para ele, um
instrumento s6 sera efetivamente usado como tal, se o sujeito tiver consciéncia de onde pode
chegar, o que pode criar, transformar, modificar, que € o que as professoras revelam nos STTs
desenvolvidos sobre o terceiro SOT mobilizado na pergunta: “O que voc€ espera como

resultado da transposi¢do de seu projeto em relagdo aos alunos participantes?”

Ana: “Espero que eles sejam capazes de produzir textos com mais
desenvoltura, principalmente textos do género opinido e que também
entendam que a gramatica ndo sSe constitui num obstaculo para a
producdo, mas num poderoso aliado para a escrita clara, coesa e
coerente”.

Paula: “... eu espero que meus alunos desenvolvam a pratica da escrita
com maior competéncia, apresentando textos consistentes, coerentes”.
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As professoras demonstram que o género como instrumento pode
proporcionar o que até entdo elas tinham dificuldade em conseguir. H4 uma expectativa, uma
consciéncia de que com seus novos conhecimentos, novos instrumentos, novos gestos
didaticos poderdo promover em seus alunos (novas) capacidades de linguagem
(SCHNEUWLY, 2004). Contudo, esse nivel de consciéncia ndo se revela nos STTs que
tratam o quarto SOT da pergunta: “O que vocé espera como resultado da transposi¢do de seu

projeto em relagdo a sua pratica profissional?”

Ana: “Espero que o método escolhido para trabalhar com uma das turmas,
durante o projeto, produza resultados positivos quanto a producéo textual,
mesmo sem a utiliza¢do sistemética das normas lingisticas”.

Paula: “Com meu projeto, estou tentando ajudar meus alunos a
compreenderem o mecanismo da escrita. O qudo importante que
desenvolvam o habito da leitura que é requisito basico para a escrita”.

Nada nos textos das duas professoras apresenta relagdo com o
desenvolvimento profissional delas, apenas com os de seus alunos. Enfim, por meio da analise
aos STTs pude conhecer um pouco mais quais os conhecimentos que as professoras ja tinham
a respeito da teoria dos géneros e das praticas de ensino a respeito deles antes de suas
participagdes no PDE, isto ¢, conhecer qual era o desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial (VYGOTSKY, 2007) das professoras antes da participagdo delas
no PDE: elas ja tinham estudado os PCNs, a DCE-LP, por conseguinte, ja tinham tido contato
com a teoria dos géneros, porém sem leituras das teorias de base que os fundamentam: “... a
medida que fui realizando a leituras indicadas pelos PCNs...”; sem aprofundamento no que
ainda faltava consciéncia e reflexdo critica: “o PDE garantiu que eu me aprofundasse em
alguns assuntos que eu ndo dominava... [...] de entender a DCE...”. Assim, com um
conhecimento apenas inicial/superficial e teodrico sobre os géneros, evidentemente, ele ndo era
um dos instrumentos semidticos mediadores das acoes didaticas das duas professoras antes do
Programa. O PDE, portanto, colaborou com uma melhor compreensao das nogdes teoricas e
orientacdes oficiais sobre os géneros.

E para responder a uma segunda pergunta de pesquisa: as professoras PDE,
no inicio da participagdo delas no Programa, se concebem como atores ou como agentes de
suas acdes? sobre os mesmos textos-respostas (0s textos-respostas ao questionario

junho/2010) utilizei como categoria de andlise a identificacdo dos elementos do agir: razdes,
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intencionalidade e capacidades dos agentes para agir® (MACHADO; BRONCKART, 2009),
porque conhecer as representacdes que as professoras tinham delas mesmas nos diferentes
momentos de participagdo no Programa foi um instrumento auxiliar de aferi¢do do
movimento pelo qual a internalizagdo ocorreu.

Com base nas respostas expostas, a constatacdo ¢ a de que Ana, no inicio do
processo de trabalho com os géneros textuais, apresenta uma representagao de si como agente
de seu proprio agir. Evidentemente os motivos e intengdes para que os geéneros se
constituissem como eixo organizador de proposta dela foi, a priori, externo, pois se o
Programa se embasa nos preceitos da DCE-LP e esta conduz exatamente essa orientacdo, € o
externo que fica em primeiro plano. Tanto que as duas professoras fazem mencao a esse
documento em seus textos-respostas. Mesmo assim, Ana chega a apresentar alguns motivos

internos, algumas razdes para agir que lhe sdo proprias:

Ao longo de todos esses anos trabalhando com gramatica normativa e
producdo textual, percebo gque meus alunos ndo apresentam crescimento
com relagdo ao conteudo do texto e a revisdo gramatica;

Também senti a necessidade de implementar um trabalho voltado aos
géneros, a medida que fui realizando as leituras indicadas sobretudo nos
Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa.

Portanto, h4 uma preocupacdo particularizada com seus alunos, ha uma
necessidade que lhe ¢ propria.

Com relacao a intencionalidade, ou os efeitos que se espera obter com o agir
(MACHADO et al., 2009), o pessoal (interno) também ¢ mencionado: ela espera que seus
alunos desenvolvam a pratica da escrita com maior competéncia. Mas foi ao interpretar as
capacidades para agir que ela ndo confere a si mesma que mais me conduziu a interpretagao
de que Ana se concebe como agente: ela questiona sua propria capacidade, o que esta
subentendido na declaracdo de que o novo trabalho ¢ um “desafio” para ela, hd ai uma
inseguranca revelada. E, sobretudo, dele ser visto apenas como um método de trabalho e ndo
um encaminhamento que se realiza a partir de concepgdes de lingua e do ensino da lingua —

“Se um determinado ‘método’ ndo mais resulta em resultados positivos, ¢ porque chegou a

62 Devido os textos-respostas ao questionario ndo se configurarem em géneros secundarios do
discurso no sentido bakthiniano da definicdo, mas em género primario, representantes de uma
situacdo de comunicacdo mais simples, que se constituiu em uma circunstancia de comunicagao
verbal espontanea (BAKHTIN, 2003), ndo fiz sobre eles levantamento das informagdes sobre seu
contexto socio-interacional de produgdo, de suas caracteristicas globais e de aspectos da
infraestrutura textual, tal como proposta de Bronckart e Machado (2004) e Machado e Bronckart
(2009). As analises se centram apenas sobre as categorias da semiologia do agir.
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hora de procurar novas alternativas”. E o mesmo ocorre em um outro segmento: “Espero que
o ‘método’ escolhido para trabalhar com...” (grifos meus).

J& no caso de Paula, logo nos primeiros momentos do processo de formagao
continuada, ela ja se assumia como ator de seu agir. Em resposta ao porqué elegeu os géneros
como eixo condutor na intervengao a ser realizada na EB, seus motivos internos sao:

- Ao participar do Soletras, a razdo para agir ¢ reafirmada, ela teve a
“certeza” que o que queria era isto: “conhecer melhor os géneros do discurso e desenvolver
meu projeto de acordo com os mesmos”.

Com relacdo a intencionalidade interna:

- O que vocé espera como resultado da transposi¢do de seu projeto em
relacdo aos alunos participantes? A resposta ¢: “eu espero que meus alunos desenvolvam a
pratica da escrita com maior competéncia, apresentando textos consistentes, coerentes”. A
utilizagdo do pronome de primeira pessoa do singular define o que para ela, internamente, &
esperado, e esperado para seus alunos em particular, com destaque ao uso do possessivo
“meus”.

Sobre suas capacidades para o agir, ela da indicagdes claras de que acredita
em suas capacidades: embora aponte a necessidade que tem em conhecer melhor os géneros,
ou seja, que ainda nao os conhece, explicita uma certeza do que quer trabalhar com os
géneros, e ainda ela declara ter “alavancado”, melhorado, aprofundado, seus conhecimentos
sobre a teoria bakhtiniana (aporte tedrico da teoria dos géneros textuais) a partir de sua
participagdo no PDE-PARANA.

Entdo, ao iniciarem o processo de formagao continuada no PDE-PARANA,
a representacdo que Paula tem de si é: ela se atribui o papel de ator do processo de trabalho
com os géneros; e a de Ana ¢: ela se vé como agente.

Enfim, a tabela a seguir cumpre o papel de ser um registro panoramico dos
movimentos que foram ocorrendo internamente com os conhecimentos das professoras sobre
os géneros e de suas proprias representacdes durante toda a formacao continuada. Portanto, a
tabela ¢ ferramenta de visualizacdo dos movimentos que foram ocorrendo nas duas
professoras com o processo de internalizacdo do instrumento. Por esse motivo a Tabela 12

sofrerd atualizagdes em posteriores secoes.
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Tabela 12 - Panorama do processo de internalizagdo do género pelas professoras PDE — 1°

Momento
1° Momento: antes de participar do PDE-PARANA
Quais os | Conhecimento sobre as orientag0es oficiais.

conhecimentos sobre
0s géneros
Representacao de si Agente de seu agir. Apresenta razdes e inten¢des internas para agir, mas
duvida de sua propria capacidade.

Etapa da O género ¢ ainda artefato; esta no nivel externo, uma vez que tedrico.
internalizacao

Quais os | Conhecimento sobre as orientagdes oficiais.
conhecimentos sobre
0s géneros

Representacao de si Ator de seu agir. Apresenta razdes e intengdes internas e busca
capacidades para agir.

Etapa da O género ¢ ainda artefato; esta no nivel externo, uma vez que teorico.
internalizagao

Determinados os conhecimentos das professoras sobre géneros antes de elas
participarem do Programa, na proxima se¢do, abordo as questdes referentes aos textos

planificadores.

4.1.2 Os Textos Planificadores da A¢ao Docente

De acordo com Machado (2002, p. 41), os textos planificados se
caracterizam por explicitarem “o conjunto de tarefas, seus objetivos, suas condi¢cdes materiais
e a forma de desenvolvimento das agdes projetadas pelo ‘préprio trabalhador para atingir seus

299

objetivos’” (grifo meu). Sao produzidos pelos proprios trabalhadores para um planejamento
de suas agdes. Muitas vezes, sdo eles que permitem que o trabalhador se distancie do
prescrito, pois neles a real necessidade do trabalhador e dos outros com quem ele interage sdo
priorizados e, portanto, sdo recursos que possibilitam determinar quais os conhecimentos das
professoras sobre géneros durante a participagao delas nas primeiras etapas do Programa.

Os textos planificadores de Ana e de Paula foram produzidos por exigéncia
do Programa, conforme Quadro esquematico apresentado no Capitulo 2, e sdo eles: o PIP e o
MDP. Para alcangar o objetivo especifico em questdo, as perguntas que orientaram minhas
analises foram: Como a transposicdo didatica foi planejada pelas professoras? As
professoras PDE, no momento da elaboragdo de seus PIPs, se concebem como atores ou

como agentes de suas a¢des? O planejamento ja demonstra novas significacdes resultantes
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da internalizacdo dos géneros como instrumentos semioticos mediadores das praticas
pedagdgicas?

Os procedimentos de analise seguiram a proposta do ISD (BRONCKART,
[1999] 2009; BRONCKART; MACHADO, 2004; MACHADO; BRONCKART, 2005, 2009),
analisando os textos em uma perspectiva descendente: as condi¢cdes de produgdo; as
caracteristicas globais do texto; o nivel organizacional: neste caso, apenas a organizacdo do
conteido tematico (BULEA, 2010); e o nivel semantico: papéis semanticos-sintaticos e
elementos do agir: razdes, intengdes e capacidades para o agir. Dispensando, portanto, as
analises dos elementos que compdem o nivel enunciativo, visto que para o alcance do que me

propus eles ndo se tornaram essenciais.

4.1.2.1 Os textos planificadores de Ana

4.1.2.1.1 O Projeto de intervencdo pedagogica (PIP):

O titulo do PIP de Ana (ANEXO 3) é: A reescrita na sala de aula: conflitos
entre os problemas linguisticos e os objetivos do texto e destinou-se a atender alunos da &

série do Ensino Fundamental.

As condic¢Ges de producdo - produzido durante o primeiro e segundo
periodo da participagdo no Programa, ndo é, conforme regulamentagdo, publicado, nem no
site oficial do Programa, como acontece com o0 MDP e o Artigo Final, ou em qualquer outro
lugar. Mas ¢ oficialmente entregue ao NRE que o arquiva como documentacao.

O objetivo do PIP ¢ o de planejar as fases e procedimentos do processo de
intervengdo pedagdgica a ser realizado pelo professor PDE. Ana ¢ a agente produtora e ao
mesmo tempo a destinataria principal, € os demais destinatarios seriam: o professor
orientador, que acompanha todas as fases de produ¢do; a coordenacdo do PDE no NRE que o

recebe como forma de comprovagao da realizagdo da tarefa.

Caracteristicas globais do texto - o género mobilizado ¢ classificado como
Projeto: “descricdo escrita e detalhada de um empreendimento, de uma construgdo, de uma

pesquisa, etc. a serem realizados. Por ser amplo, ele pode conter varios outros géneros

textuais” (COSTA, 2008, p. 152).
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O Projeto de Ana apresenta a seguinte estrutura (conforme determinagao do
DS (2007, 2009)): Justificativa; Problema/Problematizacdo; Objetivo geral; Objetivos
especificos; Fundamentagdo teodrica; de acao;

Estratégias Cronograma do projeto;

Referéncias.

O nivel organizacional - ao analisar o plano geral do PIP de Ana, o
interesse foi o de identificar quais temas foram mobilizados pela agente-produtora ao planejar
sua interven¢do em sala de aula, para tanto a categoria de andlise foi a sugerida por Bulea
(2010): identificagdo dos SOTs e os STTs que emergem no texto do Projeto, mas
realizando as devidas adaptagdes que os dados exigiram: a) cada SOT e cada STT
identificado representa um item do trabalho planejado pela professora, por assim ser,
passam a se denominarem SOT(p) e STT(p) - tais simbologias serdo essenciais no
momento da comparacdo entre os temas mobilizados durante o planejado e os temas
mobilizados durante o trabalho realizado, ou seja, os simbolos proporcionam uma melhor
visualizagdo entre o que foi planejado e o realizado; b) diferente da categoria proposta
para analise dos questiondrios, os segmentos foram introduzidos e desenvolvidos
exclusivamente por Ana.

O conjunto de 8 SOTs(p) e 18 STTs(p) identificados no PIP de Ana

apresento na Tabela 13:

Tabela 13 - Os SOTs(p) e os STTs(p) que demonstram o trabalho planejado por Ana

SOTs(p)

STTs(p)

1. Tema central: ensino da
produgdo do texto de opinido e
construcdo de um ensino de
gramatica

1.Levar os alunos a melhor dominarem a produgdo de artigos de
opinido

2.Construir um ensino de gramatica a partir das dificuldades e
necessidades apresentadas pelos alunos em seus textos

2.Estabelecer uma comparagdo
entre duas turmas da mesma
série, utilizando métodos de
ensino diferenciados

3.Verificar em qual das turmas surgira o maior nimero de bons
textos

4 Verificar qual dos procedimentos adotados possibilitara maior
autonomia ao aluno produtor de textos

5.Constatar a contribui¢do ou ndo da gramatica normativa para
a formacao de produtores de texto

3.Textos produzidos pelos | 6.Efetuar analise linguistica nos textos e ndo s6 apontar erros
alunos 7.Correcio coletiva e individual

4.Ensino dos géneros | 8.Trabalhar sequéncias discursivas com marcas de opinido
textuais/discursivos

9.Género como representante de uma pratica social

5. Destinatarios diferentes dos
comuns as escolas: o professor

10.Apresentagdo dos textos em murais na escola, coletaneas
encaminhadas a biblioteca escolar, blog, jornal, entre outros.

6. O trabalho com a gramatica

11.Nao ficara reduzido a repeti¢do de exercicios tradicionais —
compreensao de como os elementos gramaticais colaboram na
organizado do texto e construgdo de seu sentido
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12.Substituicdo do trabalho com a metalinguagem para a
compreensdo do fendmeno lingiiistico

13.Diminuir a importancia que ¢ dada ao dominio da gramatica
normativa

14.Considerar ndo somente a gramatica normativa, mas também
a descritiva, a internalizada, e a reflexiva

7. Produgoes devem | 15.0s textos devem ter finalidades interativas/comunicativas
corresponder ao que se escreve
fora da escola

8. Oferecer textos variados aos | 17.0ferecer o maior nimero possivel de registros produzidos,
alunos principalmente, os que utilizam da norma culta

18.Colocar os alunos em contato com textos de jornais e
revistas, considerando o interesse dos alunos

16.0s textos devem ter destinatarios reais

O SOT(p)-1 ¢ o tema central do projeto de Ana, o ensino da producdo do
texto de opinido e a constru¢do de um ensino de gramatica, sendo que o STT(p) detalha que a
construgdo de tal ensino pretende-se a partir da andlise linguistica do texto produzido pelo
préprio aluno da oitava série, que funcione como auxilio e ndo como obstaculo para que ele
escreva de maneira adequada numa dada situa¢do de comunicagéo. Portanto, o SOT(p)-1 ou
o objetivo geral do PIP se desdobra em dois, isto €, ¢ tratado por dois STT(p): o “STT(p)-1 -
Ensinar os alunos a produzirem textos de opinido”, objetivo voltado de forma direta ao aluno,
ele ¢ o beneficiario direto da intervengao; o “STT(p)-2 - Construir um ensino de gramatica a
partir das dificuldades e necessidades apresentadas pelos alunos em seus textos” — se volta a
transformagdo das acdes realizadas pela professora, ela seria a primeira beneficidria de seu
projeto, o que por consequéncia beneficiaria, em um segundo momento, seus alunos.

Neste STT(p)-2 (desdobramento do objetivo geral), compreendo que Ana
chega a esséncia do papel da formagdo continuada: desenvolver o professor para que ele possa
participar diretamente da melhoria da qualidade da educagdo. S6 que como ela relata em
resposta a uma das perguntas do questionario, ja apresentada em se¢do anterior, sobre o seu
desenvolvimento profissional com o projeto, todo seu trabalho se dirige em beneficio do
aluno, o que ela alcangara para o seu desenvolvimento profissional ndo € considerado por ela
naquele momento, e tampouco no texto do PIP. Portanto, Ana ndo demonstra ter consciéncia
da construgdo deste objetivo a fim de um desenvolvimento proprio/profissional, mesmo assim
¢ uma proposta que representa a busca dela por uma transformacao de suas praticas anteriores,
as quais se pautavam sobre uma concep¢do de linguagem e de ensino tradicionalista,
conforme seu texto ... a0 longo de todos esses anos trabalhando com gramatica normativa....
(trecho do PIP).
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Ou seja, considerando que toda articulagdo metodologica se realiza a partir
da concepcao de linguagem e do ensino da linguagem, conforme postula Geraldi (2006), ao
declarar que por muitos anos o que fez foi ensinar as normas que regem a lingua, principio da
gramatica normativa, Ana expde uma concep¢ao tradicionalista de lingua e de seu ensino,
uma concep¢ao que entende que “a linguagem ¢ a expressao do pensamento” (ZANINI, 1999,
p- 80). Logo, a construcdao deste objetivo, isto €, a mobilizacdo do tema STT(p)-2 ja da
indicios de que uma reconfigura¢do de suas concepgoes de linguagem e de ensino estdo em
processo de transformacdo, pelo menos no plano tedrico, no nivel do planejamento, o que se
manifesta igualmente em 83% dos STTs(p) mobilizados no texto do PIP. Isto €, os STTs(p)-1,
2,6, 7,8, 9,10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18 revelam propostas de novas praticas
pedagbgicas que vao de encontro ao trabalho anterior pautado sobre o ensino da gramatica
normativa, em uma postura em que “o texto passa a ser o ponto de partida e de chegada das
atividades linguisticas que possibilitam tornar os alunos sujeitos capazes de interagirem com
outros discursos” (ZANINI, 1999, p. 84), visto que a preocupagao ¢ a de:

STT(p)-2 Construir um ensino de gramatica a partir das dificuldades e

necessidades apresentadas pelos alunos em seus textos;

STT(p)-6 “Efetuar analise linguistica nos textos e ndo s6 apontar erros”;

STT(p)-11 “Nao ficara reduzido a repeticdo de exercicios tradicionais —

compreensdo de como os elementos gramaticais colaboram na
organizado do texto e construcao de seu sentido”;

STT(p)-12 “Substitui¢do do trabalho com a metalinguagem para a

compreensao do fendmeno linguistico”;

STT(p)-13 “Diminuir a importancia que ¢ dada ao dominio da gramatica

normativa’;

STT(p)-14 “Considerar ndo somente a gramatica normativa, mas também a

descritiva, a internalizada, e a reflexiva”;

STT(p)-17 “Oferecer o maior niimero possivel de registros produzidos,

principalmente, os que utilizam da norma culta”.

Embora, importante destacar, esses STTs(p) demonstram ainda um apego as
concepgoes sedimentadas, aos hébitos cristalizados/automatizados (LEONTIEV, 2004), pois o
que a professora pretende, de uma forma geral, ¢ um novo ensino da gramatica, isto €, a
gramatica ainda ¢ colocada como o centro do processo de ensino da lingua.

Além desses, um outro conjunto de segmentos consegue evidenciar, ainda

mais, uma reconfiguracao das concepcdes de Ana, pois deixam transparecer indicios da
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internalizacao do género como instrumento de mediagcdo das praticas pedagodgicas planejadas
por Ana e como objeto a ser ensinado a seus alunos:

STT(p)-1 “Levar os alunos a melhor dominarem a producao de artigos de

opiniao”;

STT(p)-8 “Trabalhar sequéncias discursivas com marcas de opinido”;

STT(p)-9 “Género como representante de uma pratica social”;

STT(p)-10 “Apresentagdo dos textos em murais na escola, coletdneas

encaminhadas a biblioteca escolar, blog, jornal, entre outros”;

STT(p)-15 “Os textos devem ter finalidades interativas/comunicativas”;

STT(p)-16 “Os textos devem ter destinatarios reais”;

STT(p)-18 “Colocar os alunos em contato com textos de jornais e revistas,

considerando o interesse dos alunos”.

A construgdo destes segmentos demonstra que o planejado foi construido
também a partir de uma nova significacdo da concepgao de linguagem e de ensino de Ana,
significacdo resultante da internalizagdo dos géneros como um novo instrumento, uma vez
que o género foi tomado como eixo organizador das propostas de intervencao pedagogica que
se manifestam nesses STTs(p). Alguns trechos do projeto que comprovam essas

interpretagdes, podem ser citados:

STT(p)-9: “Dai a importancia de se trabalhar com os géneros discursivos
que circulam no meio social, ...”

STT(p)-15: “Estabelecer com os alunos uma finalidade e um destino para
0s textos produzidos por eles”.

STT(p)-16: “Ao adotarmos a concepgdo interacionista da linguagem,
devemos propiciar ao aluno o contato com situac@es reais de uso
da lingua materna,..”.

STT(p)-18: “..levar a sala de aula textos de jornais e revistas, 0s quais
apresentam uma linguagem acessivel, com assuntos muitas vezes
prazerosos, se considerado o interesse dos alunos™.

Assim, os STTs(p)-1, 8, 9, 10, 15, 16, 18 demonstram que o que foi

estudado sobre os géneros durante o PDE-PARANA esta em processo de internalizagdo, mais
especificamente, na fase de processamento intrapessoal (VYGOTSKY, 20007), uma vez que

o instrumento esta se integrando a estrutura cognitiva de Ana.
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Os STTs(p) restantes:

STT(p)-3 “Verificar em qual das turmas surgird o maior nimero de bons

textos”;

STT(p)-4 “Verificar qual dos procedimentos adotados possibilitard maior

autonomia ao aluno produtor de textos”;

STT(p)-5 “Constatar a contribui¢do ou ndo da gramdtica normativa para a

formacao de produtores de texto”.

Estes segmentos representam propostas construidas a partir de concepgdes
tradicionais e de agdes automatizadas, pois se pautam sobre os preceitos da gramatica
normativa, visto que se fazem a partir de um ensino prescritivo que toma o texto do aluno
como produto de avaliagdo e persiste na ideia de que o ensino de regras e normas da lingua de
forma descontextualizada contribuem para formag¢do do aluno como produtor de texto,
deixando transparecer tensdes entre o novo: o estudado no PDE-PARANA, e o sedimentado
durante anos nas praticas de Ana. A mesma interpretagdo foi realizada com os temas

apresentados por Ana como objetivos especificos de seu PIP:

e Estabelecer uma comparacdo entre duas turmas da mesma série,
utilizando métodos de ensino diferenciados.

e Verificar em qual das turmas analisadas surgirda o maior nimero
de bons textos.

e Verificar qual dos procedimentos adotados possibilitara maior
autonomia ao aluno produtor de textos.

e Constatar a contribuicdo ou ndo da gramatica normativa para a
formacao de produtores de texto

Contudo, ndo interpretei esses textos como objetivos especificos do Projeto,
visto que ndo apresentam novas acdes para o alcance do objetivo geral, mas sim agdes que sao
consequéncia do estabelecimento da comparagdo. Portanto, foram interpretados como
STTs(p). Assim, voltando-me ao SOT(p) de estabelecer a comparagdo, conforme explica Ana
na continuidade do texto, em uma turma, ela implementaria o seu PIP tendo como
instrumento de media¢do e objeto de ensino o género textual artigo de opinido; na outra
turma, da mesma série, do mesmo colégio, ela continuaria realizando sua pratica da mesma
forma que sempre o fez, ensinando a lingua portuguesa em uma perspectiva tradicionalista. O
livro didatico adotado para a segunda turma seria a cole¢@o “Portugués: linguagens” de Cereja

e Magalhaes (2006), obra que ja foi objeto de pesquisa de diversos estudos, entre eles, o de
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Striquer (2012), onde constatei que apesar dessa cole¢do declarar eleger os géneros como
objetos de ensino, o tratamento dado a gramatica ¢ bastante tradicional, voltada ao ensino de
conceitos, classificagdes e a prescrigdo de normas de uso. Ou seja, o livro se concilia mesmo a
proposta de trabalho para a segunda turma, um ensino pautado no estudo de normas e regras
da lingua.

Como tarefas a serem realizadas para atingir seu objetivo, a professora

expde que para a turma que nao participaria da implementa¢do do PIP:

... seguira o planejamento anual, com os contetdos sendo ministrados de
forma tradicional, isto é, a professora explica o contelido e propicia aos
alunos uma variedade de atividades, a fim de que o referido contetdo seja
assimilado. As producdes de texto versardo sobre temas da atualidade e
exigirdo conhecimento do aluno, para que o mesmo tenha condicGes de
argumentar, em textos dissertativos e/ou de opinido.

Ja em relagdo a turma participante do projeto:

... esta também devera seguir o planejamento anual, porém os contetidos
serdo ministrados conforme forem surgindo as dificuldades nos textos dos
alunos, uma por vez. Caso ndo seja contemplado nos textos algum dos
contelidos previstos para a oitava serie, este deverd ser exposto pelo
professor, através de um texto, cujo assunto desperte a atencdo do aluno e
ainda apresente de forma clara o contetdo desejado. O texto, neste caso,
devera ser utilizado como modelo, e ndo como pretexto, para o ensino da
gramatica.

O ultimo enunciado mostra que para ambas as turmas o texto ¢ concebido
como pretexto para o ensino da gramatica e ndo como forma de agdo, como na perspectiva da
teoria dos géneros, isto €, as novas concepg¢des ainda estdo no nivel exterior.

Outras diferengas de tratamento dispensadas para uma turma e para outra

sdo determinadas pela professora. Para a turma do método tradicional de ensino:

... textos corrigidos, reestruturados e analisados coletivamente, passados a
limpo e arquivados numa pasta individual, a fim de formar uma coletanea
dos textos produzidos ao final do ano letivo™.

No que se refere a avaliacdo da aprendizagem,

... fara de duas a quatro provas bimestrais, conforme forem distribuidos os
conteldos gramaticais. Além disso, nas producfes de texto deverdo
transparecer os contetdos assimilados no decorrer do bimestre.
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Enquanto que para a turma da implementacao do projeto:

... textos corrigidos depois reestruturados e analisados coletivamente e
também individualmente, no momento em que a professora julgar
necessario. [...] com diferenca de que muitos deles terdo a oportunidade
de ficar expostos no mural da Escola, para serem lidos por toda a
comunidade escolar, ou até mesmo divulgados por outros veiculos, como
blogs.

Sobre avaliacdo da aprendizagem,

... a avaliacao sera feita no decorrer da implementagdo do projeto. Como
se trata de um trabalho a partir de sequéncias didaticas, as atividades
serdo organizadas através de moédulos e os alunos serdo avaliados pela
frequéncia as aulas e participacgo nos médulos, além da producéo final. E
preciso enxergar o texto do aluno como um processo de producéo e nao
como um produto acabado.

A proposta de trabalho de Ana chama muita aten¢do no que se refere ao
objetivo de realizar uma comparacgao entre duas turmas, dando continuidade em uma delas ao
trabalho que ela ja vinha realizando por anos, conforme ela mesma denuncia em resposta ao
questionario: “ao longo de todos esses anos trabalhando com gramatica normativa e produgao
textual, percebo que meus alunos ndo apresentam crescimento com relacdo ao conteudo do
texto e a revisdo gramatical”. E em uma outra questdo do questionario, conforme ja citado,
expde também a consciéncia de que se “um determinado método ndo mais resulta em
resultados positivos, ¢ porque chegou a hora de procurar novas alternativas”. Nesse nivel de
consciéncia e de experiéncia, Ana nao precisaria propor um comparativo, ela ja tem de
antemao as respostas aos objetivos delimitados para a turma que seguira na perspectiva
tradicionalista do ensino da gramatica.

O “SOT(p)-3 - Verificar em qual turma surgird o maior niimero de bons
textos”, reafirma minha assertiva. O texto produzido pelo aluno ¢ visto por ela apenas como
objeto empirico, como o produto final e ndo como parte de todo um processo e representacao
de uma pratica discursiva. O que se reafirma nos STTs(p) desenvolvidos para o SOT(p)-3, os
quais, na maioria das vezes, referem-se a: “...demonstrar aos alunos os problemas recorrentes
nos textos...”; a serem “...oportunidade de se verificar as falhas...”; e lugar de “...correcdes de
trechos problematicos”.

Outros exemplos de propostas de praticas que se vinculam mais a concepgao

tradicional:
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“A turma B seguira o planejamento anual, com os conteidos sendo
ministrados de forma tradicional, ...”

“Também hé& a possibilidade de ser confeccionado um fichario com
0S erros mais comuns e que mais prejudicam o entendimento do
texto™.

“Verificar qual dos procedimentos adotados possibilitara maior
autonomia ao aluno produtor de textos™.

Portanto, os STTs(p)-3, 4, 5, de onde emergem os exemplos, classifico
como constituidos a partir de concepgdes tradicionais de linguagem e de ensino que tomam a
gramatica normativa como eixo organizador do ensino da lingua e o texto como um produto
final. Contudo, ¢ imprescindivel destacar que o que chamo de tensdo na constru¢do do
trabalho planejado por Ana, que ora propde praticas pautadas sobre o ensino de género,
caracterizadas como provenientes de uma nova concepg¢ao ¢ manifestacio de que esse novo
instrumento estd em processo de internalizacdo, ora propde praticas que refletem habitos e
habilidades automatizadas, que por anos se centraram no ensino da gramatica normativa, nao
recebe, por mim, nenhum tipo de etiquetagem negativa. Pautada nos estudos de Signorini e
demais autores que compdem a obra “Significados da inovacdo no ensino de lingua

portuguesa e na formagao de professores” (2007, p. 8) entendo que,

Onde se costumam tracar fronteiras nitidas e firmes entre a inovagdo e o
conservadorismo, ou entre o inovador e o tradicional, tem-se de fato bordas
fluidas e dinamicas, ou seja, zonas de continuo embaralhamento do que se
apresenta como separado e excludente nos discursos de autoridade sobre
lingua(gem) e ensino.

Assim, o embaralhamento, o que defino como mistura de concepgdes
constatadas na construcao do PIP de Ana fazem parte de um processo natural, pois de acordo
com Signorini (2007, p. 218) “diferentes tipos de mudangas provocadas pela educagdo
refletem o grau de congruéncia entre valores trazidos por ela e os ja existentes no contexto
social de inser¢do”. Portanto, ¢ preciso considerar que por quase vinte anos Ana direcionou
suas praticas a partir de uma postura mais tradicionalista, e, segundo Vygotsky (2007), o
processo de internalizagdo de novos instrumentos ndo ocorrem de forma passiva, nem
imediata, nem tampouco tem carater aditivo. Dessa forma, ndo € porque a professora passou
por uma nova formacdo, porque novos estudos foram realizados que automaticamente
transformagdes comportamentais ¢ desenvolvimento individual foram provocados. E ao

percorrer uma longa série de eventos, internos e externos (VYGOTSKY, 2007) que a
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professora toma posse do novo e gradualmente transforma suas agdes interiores intelectuais
(LEONTIEV, 2004), alcangando a consciéncia, o que ainda ndo ocorreu, o que ¢ confirmado
pelo texto da professora na segdo de estratégias de agdo de seu PIP: ... 0s conteudos basicos
serdo mantidos para as duas turmas, modificando-se, contudo, 0s procedimentos
metodologicos.

Ou seja, embora Ana tenha tomado o género como eixo organizador de
varias atividades, o ensino do género ainda continua a ser visto por ela, assim como em uma
de suas respostas ao primeiro questionario, apenas como um método a seguir ¢ ndo uma
concepgdo de ensino de representagdes de praticas sociais de linguagens. A professora nao
alcancgou ainda a consciéncia sobre o uso de instrumento e dos resultados da acao do trabalho,
consciéncia essencial para que, de acordo com Leontiev (2004), o inicio de uma etapa
superior de desenvolvimento psiquico aconte¢a no ser humano, que ¢ o que também postulam

Vygotsky (2000, 2007) e Bronckart (2006, 2008).

O nivel semantico - o principal actante posto em cena no Projeto ¢ mesmo
a sua agente-produtora, Ana, a qual ocupa o papel sintitico-semantico agentivo
(BRONCKART; MACHADO, 2004). Ela ¢ a responsavel pelo processo dinamico de intervir
e melhorar a producdo de textos de opinido pelos alunos da 8* série do EF. Contudo, a
representacdo que ela tem de si mesma, ¢ a de agente de seu agir, visto que:

- Apresenta razdes € motivos internos (pessoais, singulares) para agir,

exemplos:

“E muito comum ao professor de Lingua Portuguesa, quando da correg&o
das producdes dos alunos especialmente em textos de opinido, deparar-se
com problemas de ortografia, pontuagdo, acentuacdo, concordancia,
regéncia...”

“Professores das diversas disciplinas procuram anualmente cursos de
especializacdo e programas de capacitacdo profissional, sempre com o
objetivo de melhorar a prética da sala de aula...”

Mas continua questionando sua propria capacidade de agir ao se referir ao
trabalho com os géneros, os recursos linguisticos empregados sdo constantemente ligados a

inseguranca:
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“Trabalhar sequéncias discursivas com marcas de opinido ‘ndo se
constitui tarefa facil’...”

“Trabalhar com modelos comunicativos que possam gerar expectativas e
previsdes para compreender um texto e, assim, interagir com o outro, ‘ndo

parece ser tarefa facil’”’.

“Pode ser simples ensinar as caracteristicas formais de um artigo de
opinido, por exemplo, mas ensinar o uso social deste artigo ‘¢ muito mais

desafiador’”.

“Para o aluno que ndo foi habituado a trabalhar na perspectiva dos
géneros textuais, ‘muitas ddvidas surgirdo’...”

“Ninguém discorda tratar-se de ‘um trabalho arduo para o professor’
aliar o estudo gramatical a leitura, escrita e producéo textual, provando
gue as estruturas gramaticais existem para atender a uma necessidade
real de uso da lingua, além de refletir sobre a importancia da variedade
lingliistica” (grifos meus).

Para ela, o seu agir ndo sera “facil”, sera “desafiador”, “arduo”, um
“dilema”. A inseguranga em agir estd marcada nos adjetivos empregados. Portanto, a

concepgao que Ana tem de si mesma ¢ a de agente de seu agir, ndo de ator.

4.1.2.1.2 O material didatico-pedagdgico de Ana

Ana optou em produzir, entre as opgdes colocadas pelo Programa, um MDP
(ANEXO 4) para auxiliad-la em sala de aula, o qual apresenta os textos e exercicios a serem
trabalhados de forma sistematizada em sala de aula. Basicamente seu material se centrou na
apresentacdo de textos para leitura, exercicios de compreensdo do texto, apresentacdo de
conceitos sobre alguns recursos que estruturam o texto, exercicios, sugestdo de leitura,
solicitagdo de produgdo textual. Ou seja, seguindo uma padronizagdo estabelecida por livros
didaticos, certamente pelos livros por ela consultados, conforme expus no Capitulo 3, onde
analisei as obras referenciadas por ela em seus textos, ela se mostrou bastante apegada as suas

concepgoes mais tradicionais de ensino da lingua materna.
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4.1.2.2 Os textos planificadores de Paula

4.1.2.2.1 O Projeto de intervencao pedagbgica de Paula

O titulo do PIP de Paula (ANEXO 6) ¢é: Fios a tecer...uma possibilidade de
escrita e destinou-se a atender alunos da 3* série do Curso de Formagdo de Docentes (nivel de
Ensino Médio). Como tem as mesmas condi¢des de produgdo e caracteristicas globais do

Projeto de Ana, ndo detalharei esses elementos.

O nivel organizacional — o conjunto de 5 SOTs(p) ¢ 12 STTs(p)

(introduzidos e desenvolvidos por Paula) identificados, apresento pela Tabela 14:

Tabela 14 - Os SOTs(p) e os STTs(p) que demonstram o planejado por Paula
SOTs(p) STTs(p)

1. Tema central: levar os alunos a | 1.Parceria com professores do curso de Informatica
produzirem artigos de opinido

2.Artigo de opinido — discussdo de problemas sociais
polémicos
2. O computador 3.Ferramenta pedagogica para o ensino de produgao de texto

4.Nova estratégia metodologica que promove o estimulo a
leitura e a escrita

5.Tecnologia que favorece a pesquisa, a busca de
informagdes

6.Laboratorio de Informatica

3. Ensino dos géneros textuais 7.Amplicar o universo linguistico dos alunos na leitura de
diferentes géneros

8.S40 tipos relativamente estaveis de enunciados

9.Produzidos nos diversos campos da atividade humana

10.A comunicagdo se da por meio de géneros do discurso

11.Diferenga entre tipos de textos e gé€neros textuais

4. Textos produzidos pelos alunos 12.Interlocutores reais

13.Artigo de Opinido — da ordem do argumentar

14.Produzidos utilizando o processador de textos do sistema
operacional Linux
15.Blog da sala como suporte de divulgagdo

5. Elaboragdo de sequéncias | 16.Etapas de uma SD: apresentacdo da situagdo, produgao
didaticas para o ensino do artigo de | inicial, médulos/oficinas, produgdo final
opinido
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O SOT(p)-1 diz respeito ao tema central do PIP que ¢ o trabalho com
producdo textual dos alunos mediada pelo computador (SOT(p)-2). Para tanto, a professora
consolidou parceria com professores do Curso de Informatica do colégio, visto que eles
possuem mais dominio das ferramentas oferecidas pelos computadores. Em sintese, 38% dos
STTs(p), os STTs(p)-1, 3, 4, 5, 6, 14, estdo relacionados ao computador como instrumento
auxiliar em algumas praticas de leitura e escrita de textos. Todos os demais, 62% do total, os
STTs(p)-2, 7, 8,9, 10, 11, 12, 13, 15 e 16, dizem respeito as acdes planejadas pela professora
para o ensino do artigo de opinido e se sustentam em um quadro epistemoldgico que se
constitui de uma concepg¢ao sociointeracionista de linguagem, de géneros e de ensino. Por
exemplo:

-Exposi¢do da concepgdo de linguagem que norteia o Projeto:

“... linguagem € vista como fenbmeno social, pois nasce da necessidade de
interacdo (politica, social, econdmica) entre 0s homens”.

“... as palavras surgem das relacbes sociais e sdo dirigidas a um
interlocutor real socio-historicamente situado”.

- de géneros:

“Tal estabilidade permite o reconhecimento dos géneros do discurso que
sdo compreendidos como tipos relativamente estaveis quanto ao tema, ao
estilo e a forma composicional, produzidos nos diversos campos da
atividade humana”.

“... a comunicacao, quer seja oral ou escrita, se da por meio de géneros do
discurso,...”

“Optou-se pelo género discursivo artigo de opinido, que faz parte dos
géneros da ordem do argumentar. Esse tipo de género, pelas suas
caracteristicas peculiares, permite que os educandos discutam assuntos
sociais polémicos, posicionem-se em relacdo a eles, concordando ou ndo”.

- de escola/professor:

“Uma nova postura do professor e o aprimoramento de sua pratica
pedagdgica sdo exigéncias vitais e imprescindiveis. E preciso conhecer e
desenvolver novas praticas de ensino. Desafiar os educandos a leitura e a
escrita é uma das relevantes fungdes do professor™.

“... € imprescindivel que a escola proporcione ao educando diferentes
situacOes de producéo escrita”.
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Seguindo o pensamento desse autor, compete a escola como um todo, em
especial aos professores de Lingua Portuguesa, o constante desafio de
considerar a importancia em oferecer ao educando situacOes de leitura e
escrita confrontando textos e ideias que favorecam o desenvolvimento da sua
capacidade de compreensdo daquilo que Ié. E que ele possa, também,
escrever coerentemente e com argumentos que sejam consistentes.

Também sob a mesma perspectiva se enquadra a construgdo das estratégias

de acdo de Paula, onde ela apresenta uma SD elaborada para o trabalho:

Com o objetivo de melhorar a produgéo escrita dos educandos e que 0s
mesmaos compreendam o género artigo de opinido e possam expressar com
seguranca e coeréncia suas opinibes, optou-se pelo procedimento
sequéncia didatica definida como ‘um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral e
escrito’ (SCHNEUWLY, NOVERRAZ E DOLZ, 2004, p. 97).

A saber:

1) Apresentagdo da situagdo:

1.1) Oficina I:
e Conceituar artigo de opinido
Definicdo de interlocutores
Circulacao desse tipo de género
Proposta de leitura de um texto do género: artigo de opinido
Apresentacao do projeto aos educandos

1.2) Exibicdo de um filme que trata da tematica: importancia da escrita e também a evolugdo tecnoldgica.
Debate sobre o filme

1.3) Oficina Il:
e Anélise das condicOes de producdo, tematica, estilo e construgdo composicional do texto

2) Producdo inicial:
Oficina lll:
e Busca na internet de textos do género artigo de opinido
e Debate em sala de aula sobre os temas dos textos encontrados.

Oficina IV:
e Estudo dos recursos linguisticos reveladores das diferentes vozes presentes no texto: a observagao
de que a producdo de textos escritos € mediatizada pelos discursos de outras pessoas além do
préprio autor.

Oficina V:
e ldentificacdo dos mecanismos de textualizagédo

Oficina VI:
e Producao inicial do género estudado utilizando o computador.

3.Mddulos:
Os médulos serdo organizados de acordo com a necessidade dos educandos.

4. Producao final
Propor a producao final aos educandos.
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A sequéncia didatica elaborada por Paula segue a proposta de Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004). Inclusive na se¢dao de fundamentagdo tedrica do PIP, Paula
apresenta conceitos e etapas que constituem uma SD referenciando estes autores.

Diante do exposto, a constatacdo ¢ a de que as acdes para uma intervencao
pedagogica foram planejadas por Paula a partir de uma concepgdo sociointeracionista de
linguagem e de ensino que se conciliam de forma direta a formacao recebida por ela em sua
participagdo no PDE-PARANA: participou de eventos e leituras que contemplaram tanto o
aporte teérico sobre os géneros como presentificaram praticas do ensino desse instrumento,
isto &, relatos de experié€ncias, sugestdes de letramento; sua orientadora dominava o arcabougo
tedrico-metodoldgico constituindo-se como mediadora no processo de orientagdao. Entdo, na
longa série de eventos externos pelos quais passou Paula, durante sua formacdo no PDE-
PARANA, ela foi colocada em atividade mental de comparagdo, analise, abstragdo,
generalizacdo, e tomada de consciéncia do uso concreto do instrumento (LEONTIEV, 2004),
o que justifica um planejamento bastante conciliado aos seus estudos.

Também ¢ importante considerar que, diferente de Ana, Paula estava fora da
sala de aula, exercendo atividades administrativas e pedagogicas em cargos no NRE, nos
Gltimos doze anos anteriores a sua participagdo no PDE-PARANA. Isto ¢, desvinculada de
habitos e habilidades cristalizadas pela pratica de sala de aula, a concepgao sociointeracionista
que sustentou a construcdo de seu planejamento ndo pode ser considerada como
reconfiguragdo, pelo menos no nivel de seu texto planificador, pois ela ndo da referéncias em
seus textos sobre as concepgdes que ja tinha, mas de acordo com seus textos proferidos nas

respostas ao questionario (junho/2010) ¢ uma nova concepgao.

O nivel seméntico - Paula ¢ a principal actante posta em cena em seu PIP, e
ocupa o papel sintatico-semantico agentivo (BRONCKART; MACHADO, 2004). Ela ¢ a
responsavel pelo processo dindmico de intervir e melhorar a produgdo de textos dos alunos ¢ a
representacdo que ela tem de si mesma ¢ a de ator responsdvel por seu agir. Em seu PIP

apresenta razdes pessoais, singulares para agir:

Analisando as produgdes dos educandos do Ensino Médio, percebe-se que
muitos deles apresentam sérias dificuldades em colocar no papel suas
ideias de maneira adequada e com argumentacao consistente.

Este projeto sera desenvolvido com os educandos do Curso de Formacao
de Docentes. 1sso, porgue é necessario capacitar, aperfeicoar e expandir
os conhecimentos daqueles que em breve serdo também professores.
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E consciente de que lhe faltava capacidades para agir, no caso, que nao teria
capacidades necessarias para utilizar-se do computador como uma ferramenta de veiculagao

dos textos dos alunos, solicitou a ajuda de professores especialistas na area:

E importante considerar que para a execucdo deste projeto, sera
estabelecida uma parceria com os professores do Curso de Informatica do
Colégio Estadual Rio Branco, o que enriquecera a pratica pedagoégica,
pois 0s mesmos possuem o dominio das potencialidades do computador.

Ou seja, a capacidade que ndo tinha, buscou conseguir por meio de parceria.
Portanto, a representacdo que Paula tem dela no momento da elaboragdo de sua intervencao ¢
de ator de seu agir.

Enfim, tanto o texto planificador de Paula quanto o de Ana demonstram que
a proposta de trabalho delas em sala de aula é o ensino do género textual artigo de opinido,
mesmo que Ana o denomine de texto de opinido. O que realmente diferenciou uma proposta
da outra ¢ que Paula toma como objeto de ensino a producao textual do artigo de opinido, e
Ana se propoe a construgdo de um método de ensino da andlise linguistica e o ensino do texto
de opinido, e os objetivos de Ana nao sdo construidos completamente sob em uma perspectiva
sociointeracionista de linguagem e de ensino da lingua, em que as praticas sociais de
linguagem sao ponto de partida e ponto de chegada do ensino da lingua materna.

Vale destacar ainda que nenhuma delas elaborou modelos didaticos
(BRONCKART, [1999] 2009) para a didatizacdo do género em referéncia, o que me levou a
questiona-las a respeito. A resposta de ambas foi bastante direta, elas nao tinham estudado
nenhuma teoria a respeito da confec¢do de modelos didaticos, nem antes, nem durante o
programa. Sem conhecimento da base tedrica e/ou de contato com experiéncias praticas, elas
nao sabiam como construir um modelo didatico, tampouco sua funcionalidade e objetivo.

Ao analisar a referéncia bibliografica do curso especifico sobre géneros
textuais, bem como as do PIP, do MDP e do Artigo final, que acabam por sintetizar as teorias
e autores estudados durante o processo de orientacdo, a constatacdo ¢ a de que a obra de
Bronckart ([1999] 2009) que expde a teoria e os procedimentos para a elaboragdo de modelos,
ou artigos de seus estudiosos, ndo constam em nenhum desses documentos, isto ¢, o modelo
didatico ndo foi um dos instrumentos presentificados como objeto de ensino pelos
formadores.

Rojo (2001), em pesquisa sobre contextos de formagao docente, afirma que

os modelos didaticos quase nao chegam mesmo a serem elaborados pelos docentes. Segundo
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a autora, o foco de cursos e programas de formacdo docente se centram em aspectos de
lingua, linguagem, ndo se preocupando com questdes propriamente didaticas no que se refere
a transposicdo das teorias em pratica escolar. Entretanto, comungo com Bronckart ([1999]
2009), com Gongalves (2009) e com Barros (2012), para quem a modelizagao didatica ¢ um
ponto essencial, pois € por meio dela que o professor conhece a realidade da produgdo de um
género para que entdo elabore as SDs.

Pelo estudo dos processos de transposicdo didatica dos géneros textuais
realizados por De Pietro e Schneuwly (2003), Gongalves (2009) defende o principio de que
toda SD tem como referéncia um modelo, uma vez que para a agdo pedagogica sao realizadas
escolhas do que ensinar. Porém, o modelo pode ser, diferente do proposto por Bronckart
([1999] 2009), apenas intuitivo, “uma representacdo que o docente tem do género a ser
didatizado em sala de aula” (GONCALVES, 2009, p. 229), que ¢ o que ocorreu com Paula e
com Ana, a partir do conhecimento que elas ja tinham dos géneros em referéncia e pela

experiéncia em sala de sala de muitos anos, construiram suas SDs de modo intuitivo.

4.1.2.2.2 O material didatico-pedagdgico de Paula

Paula também optou em produzir, entre as opgdes prescritas pelo Programa,
um MDP (ANEXO 7) que se constituiu em uma unidade de livro didéatico para auxilia-la na
pratica de sala de aula. Esse material reuniu todos os textos e exercicios a serem oferecidos
aos alunos de forma a seguir as etapas da SD apresentada em seu Projeto. Assim, seu MDP se
configura como um detalhamento, uma explanacao de sua SD.

Os textos planificadores de Ana e de Paula sdo suas primeiras atitudes
responsivas diante do PDE-PARANA. Dentro dos aspectos que caracterizam os niveis de
responsividade, de acordo com Bakhtin (2003) e Menegassi (2008, 2009), o Projeto de Ana ¢
uma resposta silenciosa, no sentido de obedecer as instru¢des dados pelo Programa. Contudo,
mais do que apenas construir o PIP por obediéncia, a professora apresenta em seu PIP
argumentos, exemplificagdes e propostas formadas de acordo com os seus julgamentos e
avaliagdes pessoais. Por isso seu PIP se constitui, sobretudo, como resposta ativa e critica.
Mesmo que o texto revele tensdes entre o novo e o tradicional, pois de um lado estdo os
conceitos e propostas origindrias de uma concep¢ao sociointeracionista, e de outro lado, deixa
transparecer um posicionamento mais tradicionalista. Por exemplo, a gramdtica da lingua ¢é
ainda vista como um objeto de ensino totalmente desvinculado do género e ndo como um dos

recursos essenciais que constroi o folhado textual de um género. Ao ensinar o aluno a
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produzir um género, dentro da teoria proposta pelo ISD, a qual ela estudou durante o
Programa, o professor ensina, entre outros elementos que compdem o género, 0S recursos
gramaticais necessarios para a constituicao do género em referéncia. Mas, mesmo elaborando
oficinas especificas, tarefas intencionamente dirigidas em que alguns dos recursos gramaticais
que constituem o texto de opinido seriam objeto de ensino, a professora acredita que nao
trabalhara a gramadtica de forma sistematica. Ainda compreende a sistematizacdo das normas
linguisticas como o ensino da gramatica normativa em seu encaminhamento de apresentagao
de defini¢des, regras, exemplos e exercicios de fixacao.

Dessa forma, a resposta a uma das questdes norteadoras dessa se¢do €: a
transposicdo didatica foi planejada por Ana tomando como base algumas concepgoes
cristalizadas entrelagadas a formagdo recebida no PDE-PARANA, a qual (a formagio no
Programa) se pautou mais sobre um aporte tedrico. Nesse sentido, o planejado demonstra que
0s conceitos tedricos a respeito dos géneros textuais estdo em fase de internaliza¢do, no
processo intrapsicologico (VYGOTSKY, 2007), sendo ainda possivel presumir que a falta de
aproximacao com sugestdes de praticas, de eventos de letramentos baseados na transposi¢ao
da teoria dos géneros para a pratica de sala de aula tenha feito falta para o entendimento e
constru¢do de novas praticas. Enfim, o género ainda est4 se integrando a estrutura cognitiva
de Ana.

Também o texto planificador de Paula ¢ classificado como resposta ativa e
critica a formacdao recebida. Depois de manifestar uma resposta silenciosa: apdés um
determinado tempo concedido pelo Programa, Paula responde ao Programa produzindo seu
PIP, que ¢ uma devolutiva obrigatéria, um atendimento a uma das exigéncias do Programa,
mas traz argumentos, exemplificacdes e exemplos formados de acordo com os seus
julgamentos e avaliagdes pessoais. Ou seja, demonstra uma transposi¢do planejada conciliada
aos estudos realizados durante o PDE-PARANA, que se pautaram sobre uma concepgio de
lingua e de ensino sociointeracionista, dando sinais de que o que era externo, artefato, ja
passou por transformacdo interior (intrapsicoldgica), pois ao planejar seu trabalho (a
interven¢do) ja demonstra conhecimento sobre como transpor, mesmo que ainda em nivel
apenas de planejamento, a teoria estudada a pratica de sala de aula. Portanto, nessa fase ja ha
sinais de internalizagdo do género como instrumento (VYGOSTKY, 2007; FRIEDRICH,
2012; RABARDEL, 1995).
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A seguir a atualizacao da Tabela 12, transformada em Tabela 15.

Tabela 15 - Panorama do processo de internalizagdo do género pelas professoras PDE — 2°
Momento

1° Momento: antes de participar
do PDE-PARANA

2° Momento: durante as primeiras etapas
do PDE-PARANA

Quais os | Conhecimento sobre as | Conhecimento sobre as orientagdes oficiais
conhecimentos | orientagdes oficiais. e sobre as teorias sobre géneros.
sobre 0s
géneros
Representacdo | Agente de seu agir. Apresenta | Agente de seu agir - emprego de adjetivos
de si razdes ¢ intengles internas para | que marcam inseguranca (ndo se atribui
agir, mas duvida de sua propria | capacidades para agir).
capacidade.
Etapa da O género ¢ ainda artefato; esti no | O género estd em  processo de
internalizagdo | nivel externo, uma vez que | internaliza¢do, em processamento no nivel
teorico. intrapessoal.

Quais os | Conhecimento sobre as | Conhecimento sobre as orientagdes oficiais,
conhecimentos | orientagdes oficiais. teorias sobre géneros ¢ modos de transpor a
sobre 0s teoria a pratica.
géneros
Representagdo | Ator de seu agir. Apresenta razdes | Ator de seu agir. Apresenta razdes internas
de si e intencdes internas e busca | e externas para agir, consolida parceria para
capacidades para agir. efetivar capacidade de agir.
Etapa da O género ¢ ainda artefato; estino | O género estd em  processo de
internalizagdo | nivel externo, uma vez que | internalizagdo, em processamento no
teorico. interno  (intrapessoal), embora ja seja
instrumento  organizador do trabalho
planejado.

Definidos os conhecimentos das professoras sobre género antes e durante a
participagdo delas nas primeiras etapas do Programa, a proxima secdo trata de textos

produzidos durante e depois da implementacao do planejado.

4.2 TEXTOS PRODUZIDOS DURANTE O TRABALHO DOCENTE — DURANTE A IMPLEMENTACAO

DO PROJETO DE INTERVENCAO PEDAGOGICA

Analisar os textos resultados da implementacdo do PIP em sala de aula ¢
realizar a terceira etapa do programa proposto pelo ISD, uma vez que sdo analisados os
“efeitos dos processos de mediacdo e de apropriacdo na constitui¢do da pessoa dotada de

pensamento consciente e, posteriormente, no seu desenvolvimento ao longo da vida”
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(BRONCKART, 2008, p 111). O professor participou coletivamente de todas as etapas
propostas pelo Programa, o que, segundo Vygotsky (2007), ¢ mesmo o que inicia 0 processo
de internalizagdo de um instrumento, conforme defende Sforni (2003, p. 76) “a apropriagao
inicial esta vinculada a participag¢do do individuo na coletividade onde aquele instrumento ou
signo € socialmente significativo”. Agora, em sala de aula, no momento de seu trabalho real, ¢
hora do professor em particular reproduzir as formas historicas-sociais da atividade, a seu
modo em especifico, pois se os instrumentos foram interiorizados, ao exteriorizar-se estarao
transformados, reorganizados, adaptados, recriados (BAKHTIN, 2003).

Dessa forma, o objetivo foi o de determinar como ¢ em que medida o
internalizado até¢ aquele momento se manifestou nas mediagdes das professoras em sala de
aula durante o processo de ensino da Lingua Portuguesa. As perguntas que conduziram as
analises foram: Quais sdo os dados resultantes da comparacao entre o trabalho planejado e o
trabalho realizado pelas professoras PDE? O realizado revela que os géneros textuais foram
internalizados como instrumentos semidticos mediadores das acdes das professoras PDE? As
professoras PDE, no final do processo, se concebem como atores ou como agentes de suas
acOes?

Os textos analisados foram: os textos reflexivos produzidos pelas
professoras durante o periodo de implementacdo do PIP; os textos-transcri¢des das gravagdes
em 4udio e video das aulas de implementacdo e os Artigos Finais produzidos pelas
professoras logo apos a pratica de sala de aula. E os procedimentos de analise seguiram a
proposta do ISD (BRONCKART, [1999] 2009; BRONCKART; MACHADO, 2004;
MACHADO; BRONCKART, 2005, 2009).

4.2.1 A Implementacdo do Projeto de Ana.

O Projeto de Ana, relembrando, tem como titulo: A reescrita na sala de
aula: conflitos entre os problemas linguisticos e os objetivos do texto, ¢ o objetivo geral o de:
auxiliar o aluno no melhor dominio do género texto de opinido e constituir um ensino de
gramatica, a partir da andlise linguistica do texto produzido pelo proprio aluno da oitava
série, que funcione como auxilio e ndo como obstaculo para que ele escreva de maneira
adequada numa dada situacao de comunicacao.

Caracteristicas globais - Ana iniciou as atividades do projeto na data de 27
de agosto de 2010 com planejamento de término para o final do semestre letivo. Portanto, o

projeto contemplou aulas do 3° e o 4° bimestres do ano letivo de 2010. Pela grade curricular, a
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8* série do EF tinha 6 horas/aulas semanais de Lingua Portuguesa, mas ela optou em destinar
apenas 2 horas/aulas semanais para o projeto, as outras 4 semanais seguiram o Programa de
Ensino construido pela professora que estava ministrando as aulas no primeiro semestre,
durante o periodo de licenga-capacitacdo de Ana.

As 2 horas/aulas semanais destinadas ao Projeto totalizaram 26 horas/aulas
de implementagao, todas filmadas por mim em audio e video, com excecao das duas
primeiras, de junho de 2010, aulas da producdo do primeiro texto pelos alunos. Portanto,
foram transcritas e analisadas 26 horas/aulas.

O nivel organizacional — para analise do plano geral dos textos/transcri¢des
do processo de implementagdo do PIP dois procedimentos foram adotados. Primeiro,
buscando identificar quais temas foram mobilizados pela agente-produtora no processo de
implementagdo, a categoria de andlise empregada foi a sugerida por Bulea (2010):
identificagdo dos SOTs e os STTs, mas promovendo as devidas adaptagdes que os dados de
minha pesquisa exigiram: cada SOT e cada STT identificado representa um item do
trabalho realizado, por assim ser passam a se denominar SOT(r) e STT(r). Esta adaptacao
permitiu que o comparativo entre o trabalho planejado e o realizado fosse colocado em
pratica.

Depois de identificados os temas, foi preciso analisar como eles foram
acionados na pratica, ou seja, quais foram os gestos didaticos especificos acionados pela
professora em sala de aula para presentificar e topicalizar tudo aquilo que foi tematizado. A
delimitagdo apenas sobre os gestos especificos se justifica diante da concepgdo de que os
gestos fundadores sdo aqueles convencionados e estabilizados pelo coletivo, isto ¢,
executados de forma generalizante pelo grupo profissional docente, enquanto que os gestos
especificos sd@o os executados por um professor singular, em uma situa¢do particular de
ensino, que ¢ o que manifesta o estilo profissional do professor (CLOT, 1999;
NASCIMENTO, 2011). Assim, como toda a analise se centrou sobre o trabalho desenvolvido
por uma professora (no caso de Ana, porque as andlises sobre os gestos de Paula serdo
apresentadas em outra parte deste capitulo) no momento da transposicdo didatica de um
objeto social — o artigo de opinido, o objeto de andlise foi apenas os gestos didaticos
especificos acionados pela professora durante a realizacdo de seu trabalho (implementagao de
seu PIP).

Para tanto, foi preciso reconfigurar as nog¢des de gestos didaticos especificos
apresentadas no Capitulo 1, a partir dos conceitos de Clot (1999); Aeby-Daghé e Dolz (2008);
Nascimento (2011, 2011a) e Barros (2012), devido aos dados particulares de minha pesquisa.
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A premissa inicial ¢ a de que os gestos didaticos sdao tudo aquilo que o professor faz,
movimentos verbais e nao-verbais, para presentificar e topicalizar os contetidos em sala de
aula (NASCIMENTO, 2011): a) o professor realiza movimentos do corpo: aponta, faz
mimica, atende os alunos em suas carteiras, caminha pela sala recorrendo a modalidades de
entonacdo especificas para o que o tem em mente; b) aciona géneros escolares orais: instrui,
explica, discute, dramatiza; c) incentiva os alunos para materializem respostas em voz alta; d)
utiliza instrumentos materiais variados: textos, livros, esquemas, cartazes, desenhos na lousa,
videos, musicas; etc.

Ja a maneira singular de fazer tudo isto, isto é, de por em pratica os géneros
da atividade docente, ¢ o que constitui os gestos didaticos especificos, que constituem o estilo
profissional de um professor (CLOT, 1999; NASCIMENTO, 2011). Logo, interessada em
compreender qual o estilo individual de Ana no agir pratico dos temas por ela mobilizados
durante o trabalho realizado, em outras palavras, quais gestos especificos foram por ela
mobilizados para a realizagdo da aula como género da atividade, criei duas categorias para
classificagdo dos gestos especificos que ela mobilizou, baseada nas concepgdes de linguagem
e de ensino apresentadas por ela em seus textos-respostas ao primeiro questiondrio
(junho/2010) e em seu PIP.

Como constatado nas respostas ao questionario, por muitos anos os gestos
mobilizados por Ana presentificaram e topicalizaram as regras e as normas da gramadtica
normativa como eixo do trabalho didatico, configurando sua postura pedagodgica como
tradicionalista. Este fato foi constatado em seu PIP, onde 17% dos STTs(p) revelaram
propostas construidas a partir de concepgoes tradicionais, pois os principios da gramatica
normativa foram colocados como eixo organizador das acdes a serem realizadas (do
planejado), deixando transparecer tensdes entre o novo, estudado no PDE-PARANA, e o
sedimentado durante anos em sua pratica pedagogica. Por isso, a hipotese foi a de que na
execugdo pratica de seu Projeto, seus gestos continuariam vinculados aquelas concepgoes,
gestos rotulados de: gestos especificos tradicionalistas.

Fundamental expor que para tais gestos ndo foi agregado nenhum
julgamento de valor de positivo ou negativo, de errado ou dispensavel. Simplesmente ¢ uma
etiquetagem aos gestos especificos que durante anos foram acionados por Ana, € que em
contraponto a tudo aquilo que ela fez “de outra maneira” (FAITA, 2004; CLOT 1999;
NASCIMENTO, 2011) possibilitou a construgdo da segunda categoria de gestos, rotulada de
gestos especificos inovadores, os quais emergiram das novas posturas relacionadas a

concepcao de linguagem, de ensino de LP e da internalizagdo do conceito de géneros,
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demonstrando que o género foi tomado como eixo organizador de sua intervengdo
pedagdgica, também presentes em seus textos anteriores.

A seguir, a Tabela 16 permite a visualizacdo sintética e sistematizada do
conjunto de 14 SOTs(r) e 30 STTs(r) identificados nos textos-transcri¢des das aulas e

atestam uma inovagdo na selecdo dos objetos de ensino transpostos para as aulas

ministradas por Ana:

Tabela 16 - Os SOTs(r) e os STTs(r) que demonstram o trabalho realizado por Ana

Aulas | SOTs STTs
Junho/ | 1. Solicitagdo da primeira produgdo | 1. Producdo de um texto de opinido
2010 | de um texto de opinido aos alunos.
3° Bimestre
1*e2* | 2. Apresentagdo da situacdo: o | 2.As praticas sociais representadas pelo artigo de
aulas | género artigo de opinido opinido
27/8 3.Meios de circulagdo do género na sociedade
4.Interlocutores (autor/destinatarios)
5.Suportes
3. Parametros para a produgdo do | 6.Finalidades para a producgdo dos alunos
artigo de opinido dos alunos 7.Defini¢do do suporte para os textos produzidos pelos
alunos (blog da sala)
4. Artigo de opinido (produzido | 8.Destaque aos erros gramaticais
pelos alunos) 9.Conteudo tematico
3*e4* | 5. Coeréncia e coesdo textual 10.Exercicios sobre elementos da coeréncia e coesdo
aulas textual
8/9
5*e 6 | 6. Artigo de opinido (exemplar do | 9.Contetido tematico
aulas | género oferecdo aos alunos) 11.Elementos do contexto de produgio
17/9 12.0 texto como representante de uma situacdo
comunicativa
13.Exercicios de identificagdo das partes candnicas do
texto- introdug¢do, desenvolvimento, conclusdo
14.Exercicios de identificagdo da tese
15.Exercicios de identificacdo de argumentos e tipos
de argumentos
16.Exercicios de identificacdo de tipo de linguagem
7" e 8 | 7. Texto de divulgacdo cientifica X | 9.Conteudo tematico
aulas | artigo de opinido (exemplares dos — -
24/9 géneros oferecidos aos alunos) l?.Exercmos de confrontagao entre as semelhangas e
diferencas entre os dois textos
12.0s textos como representantes de diferentes
situagdes comunicativas
3.Meios de circulacdo dos dois textos na sociedade
8. Blog da sala 18.Postagem de texto no Blog
6. Artigo de opinido (exemplar do | 9.Contetido tematico
género oferecido aos alunos) 11.Elementos do contexto de produgdo
15.Exercicios de identificacdo de argumentos e tipos
de argumentos




210

9%e 10* | 4. Artigo de opinido (produzido | 8.Destaque aos erros gramaticais
aulas | pelos alunos)
1/10 9. Reportagem (exemplar do | 9.Conteudo tematico
género oferecido aos alunos)
10.  Paragrafo  argumentativo | 8.Destaque aos erros gramaticais
(produzido pelos alunos) 19.Revisdo e reescrita
11e¢ | 9. Reportagem (exemplar do | 9.Conteudo tematico
12° género oferecido aos alunos)
aulas | 10.  Pardgrafo  argumentativo | 8.Destaque aos erros gramaticais
8/10 | (produzido pelos alunos) 19.Revisdo e reescrita
4° Bimestre
13%e 11.Painel 20.Painel de divulgagdo dos textos produzidos pelos
14* alunos
aulas | 6. Artigo de opinido (exemplar do | 9.Contetdo tematico
22/10 | género oferecido aos alunos) 11.Elementos do contexto de producdo
14 .Exercicios de identificag¢do da tese
15.Exercicios de identificagdo de argumentos e tipos
de argumentos
10.  Paragrafo  argumentativo | 8.Destaque aos erros gramaticais
(produzido pelos alunos) 19.Revisdo e reescrita
8. Blog da sala 18.Postagem de texto no Blog
15*e | 11.Painel 20.Painel de divulgag@o dos textos produzidos pelos
16* alunos
aulas 10. Paragrafo argumentativo | 8.Destaque aos erros gramaticais
29/10 (produzido pelos alunos) 19.Revisio e reescrita
17*e | 12. Intertextualidade 21.Atividades de didlogo entre um poema, uma musica
18 ¢ um trecho biblico
aulas 9.Conteudo tematico
511 22 Elementos do folhado textual que colaboram na
construcdo do sentido dos textos
13. Paragrafo conceitual (produzido | 8.Destaque aos erros gramaticais
pelos alunos) 19.Revisao e reescrita
19%e | 5. Coeréncia e coesdo 22 Elementos do folhado textual que colaboram na
20* construgdo do sentido dos textos
aulas
12/11
21*e | 14. Orientagdes para a producdo da | 23. Retomada dos conceitos e das tarefas realizadas
228 versdo final do artigo de opinido em conciliagdo ao objetivo de produzir um artigo de
aulas opinido
19/11 24.Ferramentas de auxilio para a produgdo: painéis
com listas de palavras e expressdes
4. Artigo de opinido (produzido | 25.Reescrita dos novos artigos (pelos alunos)
pelos alunos)
23*e | 4. Artigo de opinido (produzido | 8.Destaque aos erros gramaticais
24* pelos alunos) 26.Avaliagdo e revisdo coletiva
aulas 27 Ferramentas para a revisdo: lista de simbolos e lista
26/11 de constatac¢des ou roteiro
25.Reescrita dos novos artigos (pelos alunos)
25%e | 4. Artigo de opinido (produzido | 28. Alunos avaliam suas primeiras e ultimas produgdes
26° pelos alunos)
%1;116125 29.Analise e eleicdo, em grupo, dos textos mais

representativos (produgdo final)

30.Postagem dos artigos no blog
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Algumas observagoes: os SOTs(r) e STTs(r) apresentados ndo representam
todos os temas mobilizados, apenas agrupam os mais significativos; em um mesmo dia eram
sempre dadas duas aulas subsequentes, por isso elas compde uma mesma linha horizontal da
tabela; quando um SOT(r) e um STT(r) se repete em aulas de diferentes dias, utilizo a mesma
numeracdo para marcar a repeticdo; a tabela, por seu um instrumento que promove uma
visualizagdo ampla, apresenta o trabalho realizado de uma forma linear, da primeira a
vigésima sexta aula, contudo a linearidade ndo ¢ seguida para apresentacdo das andlises e
constatagdes delas resultantes.

Por seguir o mesmo viés interpretativo do texto planificador, os STT(r) a
seguir foram classificados como realizados em virtude de concepgdes tradicionais de
linguagem e de ensino, que tomam a gramatica normativa como eixo organizador do ensino
da lingua e o texto como um produto final:

“STT(r)-8. Destaque aos erros gramaticais”;

“STT(r)-10. Exercicios sobre elementos da coeréncia e coesao textual”;

“STT(r)-15. Exercicios de identificagdo de argumentos e tipos de

argumentos’’;

“STT(r)-19. Revisao e reescrita”;

“STT(r)-20. Painel de divulgacao dos textos produzidos pelos alunos”.

Nestes segmentos fica aparente o tratamento dispensado por Ana aos textos
produzidos pelos alunos (SOT(r)-4): a professora apenas destacava dos textos os erros
gramaticais: problemas com acentuagdo, ortografia, concordancia, regéncia, entre outros; era
ela quem revisava e reescrevia os textos para serem postados em painéis de divulgagdo
produzidos por ela, sem participagdo alguma dos alunos (SOT(r)-11); e o que era tomado
como objeto de ensino eram definicdes e exercicios de classificagio de elementos
linguisticos-gramaticais de forma descontextualizada do uso da lingua materna (SOT(r)-5;
SOT(r)-6).

Os demais STTs(r), os STT(r)-1, 2, 3,4,5,6,7,9, 11, 12, 13, 14, 16, 17, 18,
21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29 e 30, foram todos considerados como construidos a partir de
uma reconfiguragdo das concepgdes de Ana, o que revela que transformagdes ocorrem no
processo de transpor didaticamente o planejado: enquanto no planejamento 39% dos STTs(p)
foram classificados como representantes de um plano pautado sobre a atitude de tomar os
géneros como instrumentos semioticos mediadores do PIP e objeto a ser ensinado ao aluno, o

que em decorréncia, deu indicios de que o género estava em processo de internalizagdo, na
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pratica de sala de aula, o percentual de STTs(r) com a mesma configuragdo subiu para 84%
dos STTs(r) totais.

Dessa forma, seguindo a proposta de Amigues (2004), de estudar as tensdes
entre o planificado e o realizado, cheguei a uma constatagdo a respeito dos temas mobilizados
por Ana durante o trabalho realizado: o quantitativo de temas mobilizados a partir de uma
reconfiguracao das concepgdes de Ana foi bem maior no realizado em comparacao ao
planejado, porém o que o quantitativo representa qualitativamente, discuto mais a frente. A

seguir, o foco sdo os gestos especificos acionados para o tratamento dos temas mobilizados.

4.2.1.1 Os gestos didaticos especificos acionados por ana no tratamento dos temas

mobilizados

Evidentemente, apresento apenas alguns dos gestos acionados, e as analises
deles resultantes, aqueles que se conciliam no cumprimento dos objetivos estabelecidos para a
pesquisa.

“SOT(r)-1: Solicitagdo da primeira producdo de um texto de opinido aos
alunos™: com o inicio da implementagio do Projeto determinado pelo PDE-PARANA para o
segundo semestre do ano letivo de 2010, Ana, por iniciativa propria, no més de junho de
2010, durante o terceiro periodo do Programa, procurou a dire¢do do Colégio para que fosse
autorizada a entrar em sala e expor seu projeto aos alunos e solicitar a producao de um texto.
Seu objetivo era de que a partir da andlise empirica desses primeiros textos, ela pudesse
investigar a capacidade de linguagem dos alunos frente ao género texto de opinido, a fim de
que pudesse construir atividades convergentes com as dificuldades apresentadas pelos alunos.

De acordo com o relato oral de Ana, ela expds aos alunos o que €, como
funciona, qual o objetivo do PDE-PARANA; e quais as tarefas que ela estava desenvolvendo
durante sua participagdo no Programa, motivo pelo qual ela estava em sala naquele momento.
Expds ainda o seu PIP, explicando que o seu objetivo era o de auxiliar os alunos a melhor
produzirem textos de opinido e construir um ensino de gramatica. Para tanto, ela precisaria
conhecer como os alunos escreviam seus textos e por isso solicitava, naquele momento, que
eles escrevessem um texto de opinido.

Um outro ponto que ela me relatou, foi de que ndo deu defini¢des detalhadas
para os alunos a respeito do género que eles deveriam produzir, apenas orientou que eles
deveriam produzir um texto dando as opinides deles sobre o tema que ela daria. O tema do

texto seria: ficar e namorar.
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Para ajuda-los a pensarem sobre o tema, ela ofereceu a eles duas musicas, e
ap6s alguns minutos de debate, os alunos deram inicio a escrita do texto, proposta que
enquadro no que Baltar (2008) chama de um ensino organizado sobre uma aprendizagem
heuristica do aluno. Sem apresentagdo prévia de exemplares do género em abordagem, o texto
do aluno ¢ construido apenas a partir de seus conhecimentos particulares, sem referéncias a
modelos.

A partir dessa primeira acdo, a professora inicia a implementagdo
propriamente dita do PIP, da qual destaco, como ja mencionado, em uma delimitacao,
primeiro, os gestos especificos acionados para por em pratica os STTs(r) que se relacionam
com os textos produzidos pelos alunos, a saber: os alunos produziram dois artigos de opinido
(SOT(r)-4; trés pardgrafos argumentativos (SOT(r)-10); e um pardgrafo conceitual (SOT(r)-
13)63 e, evidentemente, textos-respostas a exercicios variados. Todos estes textos foram temas
de dez aulas, sendo que em sete delas (aulas dos dias 27/8; 1/10; 8/10; 22/10; 29/10; 5/11;
26/11) os gestos didaticos se centraram em:

- apontar os erros gramaticais presentes nos textos dos alunos (STT(r)-8);

- debater o contetido tematico de textos em estudo (STT(r)-9);

- revisar e reescrever ela propria os textos dos alunos (STT(r)-19).

Portanto, na maioria das aulas que trataram dos textos produzidos pelos
alunos, foram acionados gestos especificos tradicionalistas. Somente nas trés Ultimas aulas,
praticamente no final do semestre (aulas dos dias 19/11; 26/11 e 3/12), gestos especificos
inovadores, resultado de uma nova significagdo das concepcdes de Ana foram dispensados
aos textos produzidos pelos alunos. Assim, em decorréncia da internalizagdo do novo
instrumento, Ana foi transformando sua pratica pedagdgica no decurso da intervengdo na sala
de aula. A seguir apresento uma série de exemplificagdes destas assertivas:

Dos segmentos temaricos referenciados, o que mais se repetiu, conforme
Tabela 16, foi o “STT(r)-8 Destaque aos erros gramaticais”, se repetiu oito vezes em sete
diferentes aulas. Alguns exemplos dos gestos acionados para este segmento:

Na primeira aula oficial de implementagao do PIP, 27/08/2010, a professora

discursou a respeito da importancia dos alunos aprimorarem os textos de opinido que

% Os alunos, durante as aulas de implementagdo do Projeto, também produziram respostas aos
diversos exercicios, respostas estas que sdo uma espécie especifica de texto, ou seja, um gé€nero
textual, mas ndo foram consideradas em minha abordagem, porque foram tomados como objeto de
ensino e aprendizagem pela professora. Isto €, os alunos respondiam aos exercicios, mas nao
recebiam retorno sobre suas respostas, elas eram arquivadas pela professora. Apenas os artigos de
opinido, os paragrafos argumentativos e os paragrafos conceituais eram alvo de correcao,
comentario, revisdo, reescrita ¢ eram devolvidos aos alunos.
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produzem; expds aos alunos onde os textos de opinido circulam, orais: no radio, na televisao,
nos debates; escritos: nos jornais, na internet, na escola, no vestibular; o objetivo desses
textos: discutir, expor e buscar convencer as pessoa sobre um ponto de vista. Explicou
também que para construir um texto ¢ muito importante saber quem vai ler esse texto, onde
vai circular, ¢ que os recursos linguisticos sdo importantes para que o texto fique bem
construido e passe a mensagem que pretende, realizando assim um apanhado geral dos
elementos especificos que compdem um texto de opinido, configurando-o como um modo de
acdo comunicativa, muito mais do que simplesmente um texto em si. Os alunos aprenderiam a
produzirem o gé€nero texto de opinido para participarem de situagdes em que querem ou
precisam apresentar ou defender suas opinides a respeito de um assunto: na escola, em
debates em sala, na escrita da redagao do vestibular; fora da escola: em debates na sociedade
de um modo geral.

Também expOs a professora que os alunos comegariam por divulgar a
opinido deles em murais na escola e em um blog. Ou seja, os textos produzidos pelos alunos
durante o Projeto seriam divulgados no painel mural da escola, e o texto de opinido final iria
para um blog da sala, discutindo com os alunos o que era um blog, sua funcionalidade na
sociedade, e ja definindo um aluno para criar a pagina virtual na internet, o blog da sala.
Tanto no painel como no blog, a comunidade escolar teria a oportunidade de conhecer os
textos produzidos pelos alunos, suas opinides a respeito do tema ficar ou namorar que
permearia todo o Projeto.

A pratica social de linguagem classificada como discussdo de problemas
sociais controversos (DOLZ, SCHNEUWLU, 2004) que ocorrem em campos da atividade
como o midiatico (jornal, revista, radio) e o escolar (redacdo escolar dissertativa) foi
apresentada por Ana como eixo estruturante do processo de ensino e como motivagao para o
aprimoramento da escrita do género artigo de opinido. Contudo, na continua¢do desta mesma
aula, 2* aula do dia 27/8, Ana expds aos alunos que a partir dos textos escritos por eles
(produzidos em junho/2010), ela realizou um levantamento das dificuldades e planejou suas
aulas. Ela entdo levou todos os alunos da 8" série para o auditorio da escola e reproduziu em
teldo (datashow) algumas das primeiras produgdes dos alunos (SOT(r)-4), explicando que eles
deveriam conhecer as dificuldades iniciais para compreenderem o que estavam estudando e
para que ao final do Projeto pudessem ter consciéncia de quanto melhoraram.

Frente aos textos reproduzidos, Ana informou aos alunos que o objetivo ali

era o de:
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“... identificar o que é que estd acontecendo, porque quando um tem um
problema, ali, que vai aparecer, ndo é aquele que tem problema, é a sala.
E a sala que estd com aquele problema... Entdo eu fiz uma estatistica e
percebi mais ou menos o que vocés estdo errando mais, concordancia,
colocacdo pronominal, regéncia, acentuacéo entdo!!! Vocés vao ver ai...”

Para cada texto reproduzido no teldo, a professora foi discutindo as opinides
14 instauradas, mas principalmente foi destacando e enfatizando oralmente os “erros” (STT(r)-

8):

... ciente de que: olha que a pessoa fez a regéncia certa; usou o de
que;

. vejam como a construcdo estd boa, usou o porém que € um
conjuncéo certinho..”;

... lugares inusitado, lugares que é um substantivo tem que concordar
com o adjetivo, teria que ser inusitados...;

...vocés tém a tendéncia de quando separam o sujeito do verbo erram
na concordancia...;

... v@o na escola, tem erro de regéncia ai... vao a escola...;
... as vezes, faltando acento do as vezes...;

... namorando, ficando, essa pessoa adora gerundio...

Pela topicalizagcdo, Ana revela seu apego ao ensino da gramatica normativa.
Ao final da aula, ela até chamou aten¢do para a importancia dos elementos linguisticos como
parte constitutiva da constru¢do do sentido do texto, mas o que se sobrepds a qualquer outro

conteudo foram os “erros”:

...de modo geral, os textos ndo estdo ruins, porque para quem nao teve
orientacdo, foi jogado um tema para vocés assim: fala sobre o tema ficar e
namorar.... Até que vocés tém uma opinido formada sobre isso... sabem se
colocar. Muitas vezes o0 que compromete o texto, que é o que nds vamos ter
que ver nesse decorrer desse projeto é essa falta de acentuacdo, de
pontuacdo. Vocés viram o ndo |4, sem virgula, o que causou?... muda o
sentido. Entdo, a falta de uma virgula, a falta de uma pontuacéo, de uma
acentuacdo muda completamente o sentido do que vocé quer dizer, por
isso é que tem que prestar atencéo no que escreve. Errar uma palavra que
vocés guase ndo usam [...] ndo é tdo grave quanto errar uma que usam no
dia a dia. [...] N6s vamos ver tudo isso no decorrer do projeto.
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O preconceito, a visdo contemporanea do namoro, de relacionamentos de
uma forma geral, o comportamento dos alunos frente a pressdes e a padrdes sociais também
foram debatidos durante o processo de leitura e discussdo dos textos (STT(r)-9).

As primeiras produgdes dos alunos foram retomadas na 9* e 10? aulas
(01/10). Ao reproduzir na TVpendrive alguns trechos das produgdes Ana foi comentando e

discutindo questdes como, por exemplo:

Ana: “Vamos ver essa frase aqui: ““em que se divertem mais™. Tem um
erro de concordancia grave, qual?

Aluno 1: Duas palavras se repetem.

Aluno 2: E o mais, tem que ser mas.

Aluno 3: E o se que n&o esta concordando.

Aluno 4: Nao é ndo, isso ta certo.

Ana: Olha 14 o0 que XXXX (aluno 3) disse. Se é nds, € a gente, pode ser se?
A gente se divertimos? Esta certo? O verbo ndo tem que concordar sempre
com 0 sujeito?”’.

O texto do aluno ¢ mais uma vez tomado como produto acabado e os “erros”
(STT(r)- 8) como pretexto para o ensino de elementos gramaticais.

Ainda nas aulas do dia 01/10, os alunos produziram um paragrafo
argumentativo (SOT(r)-10), e os gestos especificos acionados por Ana sobre esses paragrafos

foram também os tradicionalistas, como pode ser visualizados pela Figura 12:

Figura 12 - Reprodugdo do paragrafo produzido por um aluno e da correcao feita pela

professora j C__ 7]
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Os “erros” gramaticais (STT(r)-8) se colocam em detrimento aos demais
aspectos que nao chegaram nem aos menos a serem observados pela professora. O tratamento
dado ao texto ndo leva o aluno a compreender que ¢ a partir de um tema, tratado dentro de
uma situagdo especifica que os recursos linguisticos e a estrutura composicional sio
determinados (BAKHTIN, 2003).

Na 11* e 122 aulas (8/10), a professora solicitou a produ¢ao de um outro
paradgrafo argumentativo, e, novamente, o corrigido foram os fatores gramaticais, em uma

postura prescritivista, como pode ser visualizado pela Figura 13:

Figura 13 - Reproducéo da resposta dada pelo aluno e corrigida pela professora

Trecho 2

“As opgoes da ficada ¢ do namoro vivem em tensdo constante na cabega de muitos
adolescentes”.
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A importincia dada pela professora aos “erros” (STT(r)-8) cometidos pelos
alunos também foi constatada na 13* e 14 aulas (22/10). Ana abriu as aulas informando os
alunos que ela havia confeccionado um painel (SOT(r)-11) e colocado no corredor do colégio
para apresentacao dos paragrafos produzidos na aula 08/10. Ao ser questionada por um dos
alunos se os textos colocados no painel eram os que eles escreveram, Ana responde: “...mas
logico que eu ndo pus o texto de vocés direto 14, eu ja consertei, mas as ideias de vocés estao
1a...” Antes de qualquer tipo de elogio pelas ideias e argumentos apresentados, ela declara que
“é 16gico” que os erros foram consertados. E o que acontece igualmente na 15* ¢ 16* aulas
(29/10), assim que a professora anunciou que os outros pardgrafos produzidos pelos alunos
estavam no novo painel (terceiro painel), uma das alunas se manifestou: “Vamos descer 14 pra

"’

ver!”. Mas a resposta de Ana foi: “Nao, s6 depois, porque o ‘mais importante é’ que eu quero
fazer uns comentarios sobre as respostas que vocés deram...” (grifo meu). Entdo ela passou a
destacar os problemas encontrados: problemas ortograficos, de concordancia, e do uso dos

porqués utilizados de forma “errada” pelos alunos (STT(r)-8). Para tanto, foi colocando no
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quadro trechos e palavras das respostas e trazendo conceitos, regras € normas a fim de
sustentar as corregdes.

Portanto, em todos os exemplos descritos, os textos produzidos pelos alunos
serviram, principalmente, como instrumento para uma gramaticaliza¢do do género, na nogao
de gramaticalizagdo que Bonini (2007, p. 58) define “como o processo de negagdo da
dindmica de transformagdo da linguagem, que decorre da adog¢do de uma postura
prescritivista”. Os textos ndo foram trabalhados como representantes de uma pratica social,
como forma tipica de estruturagdo de um uso especifico da lingua (BAKHTIN, 2003), mas
como texto em si, objeto empirico pronto, acabado e a servigo do ensino de regras e norma da
lingua. Conforme Baltar et al. (2005), a gramaticalizagdo ocorre, geralmente, pelo
desconhecimento do professor do referencial tedrico que sustenta a transposi¢do didatica do
género. Pela abordagem dada aos textos por Ana, € o que parece mesmo ter ocorrido com ela,
pois a abordagem ficou totalmente desvinculada da pratica social tomada como objeto de
ensino na primeira parte da aula.

De acordo com Bakhtin (2003) e corroborado por Bronckart em toda a sua
obra, a ordem metodologica para o estudo da lingua, seja que género for, deve partir da
dimensdo social para as formas da lingua, primeiro investigando as formas e os tipos de
interacdo verbal em ligacdo com os campos em que se realizam as interagdes; depois as
formas distintas de enunciacdes em ligacdo com as interagdes que as constituem, os géneros
do discurso; e s6 entdo o exame das formas linguisticas. Nao somente alterando a ordem, o
que ndo causaria nenhum tipo de problema, mas privilegiando o ultimo nivel em detrimento
aos demais, Ana demonstra uma visao de que os elementos da lingua sdo os responsaveis em
construir um texto, € ndo o contrario, no sentido de que os recursos linguisticos contribuem
para a organizagdo textual de um género, a partir de uma interagdo comunicativa, que ocorre
dentro de um determinado campo, da finalidade dessa interagdo, da intengdo do autor que
considera quem sao seus interlocutores, o espaco e tempo que eles ocupam, de suas ideologias
(BAKHTIN, 2003; RODRIGUES, 2004).

Um outro STT(r) que se repetiu em cinco diferentes aulas foi o “STT(r)-19
Revisdo e reescrita”. A seguir alguns exemplos dos gestos acionados sobre este segmento,
porém, antes € preciso expor os gestos especificos acionados, € as analises deles resultantes,
no encaminhamento dado pela professora para que os alunos produzissem os paragrafos
argumentativos (SOT(r)-10) e o paragrafo conceitual (SOT(r)-13):

Na 9% e 10 aulas (01/10), o paragrafo argumentativo produzido pelos alunos

foi resultado/resposta a um exercicio e a orientacao da professora foi a seguinte:
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Ana: “Olha... esse texto de vocés, os que estiverem mais interessantes, eu
vou colocar no mural do corredor para a comunidade escolar ler. Entéo,
lembrem-se de quem ser&o os interlocutores de vocés. Quem ser&o?... as
outras séries, os professores, a direcdo, 0s pedagogos e 0s pais que
passarem pelos corredores da escola™.

Primeiramente considero que a produ¢@o do aluno teria um interlocutor real,
a comunidade escolar, mas a relacdo da produgdo do paragrafo argumentativo com a produgao
de artigos de opinido nao foi esclarecida aos alunos. Possivelmente a proposta foi a de propor
primeiro a produ¢do de uma parte do artigo de opinido, o paragrafo argumentativo, ndo o
considerando (o pardgrafo) como um novo género, mas sim como uma parte mais simples do
género em abordagem. Pautados sobre os preceitos bakhtinianos, o sentido do mais simples ao
mais complexo, do paragrafo ao texto, o pardgrafo seria género discursivo primario, pois
estaria mais vinculado a realidade concreta, a situacdo imediata de comunicagao: ao cotidiano
escolar, pois ha na sala de aula sempre um professor ou material didatico que pergunta e o
aluno responde por meio de paragrafos escritos. Como primario, o paradgrafo argumentativo,
seria, entdo, incorporado e reelaborado pelo género secundario: o artigo de opinido
(BAKHTIN, 2003). No entanto, a falta de esclarecimento do motivo de produzir um paragrafo
argumentativo para divulgar opinides e ndo um artigo permitiu que a tarefa se configurasse
em uma atividade escolar, ndo uma atividade que se relaciona a aproximacdo de praticas
discursivas que acontecem fora da escola. A artificialidade do contexto escolar, escrever na e
para a escola (GERALDI, 1991) ndo foi minimizada (NASCIMENTO, 2009), mas
fortalecida. A artificialidade se minimizou apenas no sentido de que os alunos tiveram um
interlocutor real.

O mesmo aconteceu nas aulas do dia 08/10, 22/10 e 05/11. A professora
trabalhou com a producdo de paragrafos ndo informando a ligacdo deles com o processo de
escrita de artigos de opinido. Colocados como tarefa constante, no minimo, o aluno deveria ter
ciéncia do que produzir paragrafos contribui para que ele aprenda a produzir textos de
opinido. De acordo com Pasquier e Dolz (1996) “toda aprendizagem supoe, por parte do
aprendiz, uma consciéncia clara do que faz, de por que o faz e de para onde se dirige”.

Enfim, pelos gestos especificos tradicionalistas acionados no encaminhado
da produgdo dos paragrafos pelos alunos, os paragrafos (argumentativo e conceitual) nao
foram trabalhados como textos que representam e produzem praticas sociais que manifestam
o uso real da lingua, como orienta a DCE-LP (PARANA, 2009), mas sim como obediéncia a

tarefas escolares, como respostas a perguntas feitas pelos exercicios dados pela professora.
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Uma outra questdo ainda deve ser destacada, era Ana quem produzia os
painéis para o qual se destinavam os textos produzidos pelos alunos, com a configuragao que
ela elegia, com os textos que ela determinava como melhores. E ainda, chegando a abordagem
ao STT(r)-19, era Ana quem fazia a revisdo, a reescrita e a digitalizacdo dos textos (STT(r)-
19).

Orienta a DCE-LP (PARANA, 2009, p. 70):

O refazer textual pode ocorrer de forma individual ou em grupo,
considerando a intengdo e as circunstincias da producdo e ndo a mera
“higieniza¢do” do texto do aluno, para atender apenas aos recursos exigidos
pela gramatica. O refazer textual deve ser, portanto, atividade fundamentada
na adequagao do texto as exigéncias circunstanciais de sua produgao.

Em seu PIP, em diferentes trechos, Ana reconhece a importancia da revisao

e reescrita:

Trecho 1 do PIP: “H& varias opgdes para demonstrar aos alunos os
problemas recorrentes nos textos, como a reestruturacdo coletiva, que
viabiliza a oportunidade de se verificar as falhas de modo geral e que ao
mesmo tempo podem servir para a quase totalidade dos alunos; a correcao
individual, que pode tornar-se interessante, na medida em que o0s
problemas forem discutidos em tempo real entre professor e aluno, o que
nem sempre é possivel em salas superlotadas; as correcdes de trechos
problematicos, os quais podem ou ndo interessar a todos e a correcédo de
um problema por vez, ocorrido especificamente na turma que estiver sendo
objeto de estudo™.

Trecho 2 do PIP: “No entanto, diante de todos esses questionamentos
surge um ainda maior e mais importante, ou seja, de quais recursos se
pode dispor para realizar a analise linguistica dos textos dos alunos, sem
causar desmotivacdo nos mesmos, sem incorrer numa simples
“higienizacdo” do texto ...”.

Trecho 3 do PIP: “De acordo com Geraldi (1999), o essencial na prética
de analise linguistica é a substituicdo do trabalho com metalinguagem
pelo trabalho produtivo de correcé@o e autocorrecédo de textos produzidos
pelos proprios alunos™.

Nesse aspecto, considero que o texto de Ana, em seu PIP, era apenas
reproducdo de outras vozes (BAKHTIN, 2003; MENEGASSI, 2009), pois sua pratica
didatica, em muitos momentos, se apresentou bastante divergente da teoria apresentada. Para
comprovagao desta afirmativa, reproduzo a seguir alguns dos paineis confeccionados por Ana,
onde ¢ possivel, na comparacdo da Figura 14 com a Figura 15, visualizar, de uma forma mais

geral, a higienizacao realizada por ela nos textos dos alunos:
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Figura 14 — Texto original produzido pelo aluno

Figura 15 - Primeiro painel produzido por Ana para veiculagdo dos paragrafos produzidos

pelos alunos.

L. == B
SER
ADOLESCENTE [ s
(=2gz——=————Wo EEETnm———

o
Py

Ser adolescente é ser responsavel, mas
incompreendido pelos pais, pois eles nao
conseguem entender as manias dos
adolescentes. Eles ndo compreendem o
que ¢ ser adolescente, apesar de terem
passado por isso. Na adolescéncia
passamos de crianga para aborrescente,
porque acontecem muitas coisas, por
exemplo, os hormonios. Tudo para que
possamos nos tornar adultos.

O texto original do aluno, Figura 14, foi revisado e reescrito por Ana, Figura
15, que € o que também acontece com o segundo pardgrafo argumentativo produzido pelos

alunos e divulgado em um segundo painel:



222

Figura 16 - Reprodugao dos paragrafos produzidos por dois dos alunos.
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Figura 17 - Reprodugdo do terceiro painel confeccionado pela professora
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Comparando a Figura 16 com a 17 fica visivel que os textos dos alunos
sofreram alteracdes, mas o que deveria ser uma atividade a ser feita por eles como momento
de conscientizagdo que a escrita ¢ um processo em que o texto esta em constante melhoria que
acontece por meio da reescrita, ¢ feito unicamente pela professora por meio de gestos

especificos tradicionalistas.
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Conforme afirmam Menegassi e Fuzza (2008), toda vez que o aluno revisa,
reescreve seu texto, ele posiciona-se como um leitor do seu texto, e consegue observar o que
melhorar, o que promove o crescimento do aluno como escritor. Por isso a reescrita do aluno
¢ considerada um fator essencial no processo de produ¢do, que deve vir apos a revisdo. Mas
essa ndo ¢ a pratica didatica de Ana.

Em contrapartida ao apresentado até aqui, nas ultimas aulas de
implementagdo do PIP, novos gestos, gestos especificos inovadores, foram acionados por Ana
frente a produ¢do dos alunos, no caso especifico da producdo da versdo final do artigo de
opinido (SOT(r)-4). Diferente do que ocorria, varios STT(r) passaram a ser colocados em
pratica por meio de novos gestos. Exemplos os SOT(r):

“SOT(r)-23 Retomada dos conceitos e das tarefas realizadas em conciliacao

com o objetivo de produzir um artigo de opinido”;

“SOT(r)-24 Ferramentas de auxilio para a produ¢do: painéis com listas de

palavras e expressoes”;

“SOT(r)-25 Reescrita dos novos artigos (pelos alunos)”;

“SOT(r)-26 Avaliagdo e revisao coletiva”;

“SOT(r)-27 Ferramentas para a revisdo: lista de simbolos e lista de

constatacdes ou roteiro”;

“SOT(r)-28 Alunos avaliam suas primeiras e ultimas produgdes”

Exemplos: nas antepenultimas aulas de implementagdo do PIP, na 21% e 22*
aulas (19/11), a professora solicitou aos alunos a produ¢ao um novo texto de opinido, dando
énfase as instrugdes sobre os elementos do contexto de producdo: onde o texto circularia;
quem seriam os leitores; os autores: os alunos da 8* D; o tema; o objetivo comunicativo: que
os alunos da 8" D apresentem para a comunidade suas opinides a respeito de um assunto
polémico; o género: um texto de opinido. E, refor¢cando as caracteristicas do género, a
professora relembrou a importancia da criacdo de titulos que chamem a aten¢do do leitor; a
possibilidade da utiliza¢do de vozes: de autoridades com fonte explicita; de argumentos fortes
para convencer o leitor. Enfim, fez uma retomada ao que foi objeto de ensino ¢ de
aprendizagem em algumas aulas.

Para auxiliar os alunos na escrita de seus textos, a professora ofereceu a eles
alguns exemplares de diciondrios e fixou no quadro-negro dois grandes painéis que chamou
de dicas para auxiliar os alunos em suas produgoes (STT(r)-24). Um dos painéis trazia uma

lista de palavra e expressoes que, segundo a descricdo da professora, deveriam funcionar
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como elementos articuladores nos textos dos alunos. Exemplo: “expressdo para tomar
posi¢do: do meu ponto de vista, na minha opinido, penso que, pensamos que, etc”’. O outro
painel trazia as palavras e expressdes recortadas das producdes anteriores dos alunos
(primeira produgdo, paragrafos argumentativos e paragrafo conceitual) para que os alunos se
atentassem a correta ortografia de algumas palavras. Exemplo: “adolescente; tem-singular e
tém-plural, etc”.

Para a corre¢do dos novos artigos produzidos pelos alunos, na 23* e 24*
aulas (26/11), a professora levou os alunos para o saldo nobre da escola onde projetou alguns
dos textos produzidos por eles na aula anterior (19/11). Coletivamente, professora e alunos
foram discutindo os problemas apresentados nos textos e possibilidades de melhorias. Ou
seja, os alunos avaliaram e revisaram coletivamente seus textos (SOT(r)-26).

Os textos, conforme expde Gaffuri e Menegassi (2010, p. 109) foram,
enfim, tomados como “ferramenta de didlogo entre o professor e o aluno, em que ambos
tornam-se sujeitos ativos do processo de construgdo da escrita, em situacdo de interacao
verbal social determinada”. Completamente diferente das situagdes anteriores, em que a
professora anulava a autoria dos alunos e nao utilizava o texto como instrumento mediador.

Em seguida, a professora entregou aos alunos os novos artigos por eles
produzidos e escreveu no quadro, para os alunos copiarem, uma lista com os simbolos

marcados nos textos para serem corrigidos pelos alunos (STT(r)-27). Lista que reproduzo:

Figura 18 - Lista de codigos para autocorrec¢do de textos

“Codigos para correcdo dos textos”

/. Concordancia nominal A
+ regéncia verbal

N\ concordancia verbal
___ ortografia

O acentuagao X colocagdo pronominal

/~ pontuagéo —» paragrafo

?  letra ilegivel margens

% 109 O
repeticdo de palavras ou expressoes () titulo

{ melhorar e/ou modificar fragmento .
m mistura de pronomes

= regéncia nominal

A lista de simbolos apresenta uma transformacao no gesto tradicionalista de
corrigir e revisar os textos dos alunos. Os simbolos apontam onde existem deficiéncias,

promovendo com que o aluno reflita e encontre a solucdo, a adequacdo. Nao ¢ mais a
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professora que marca e ja determina o que deve ser alterado, ¢ o aluno que ¢ colocado em um

processo de reflexao, revisao e reescrita.

Os alunos receberam também um roteiro (STT(r)-27) para auxiliar na

revisdo dos textos:

Figura 19 - Roteiro para revisdo do texto

ROTEIRO PARA REVISAO DO TEXTO

Seu artigo parte de uma questdo polémica?

Vocé colocou o leitor a par a questdo?

Tomou uma posigédo?

Introduziu sua opinido com expressdes como “penso que”,
minha opinido”?

Levou em consideragdo os pontos de vista de opositores para
construir seus argumentos? Por exemplo: “Para fulano de tal, a
questdo € sem solugdo. Ele exagera, pois...”.

Utilizou expressdes que introduzem os argumentos, como “pois,
“porque”?

Utilizou expressdes para anunciar a conclusdo, como: “entdo”,
“assim”, “portanto”?

Concluiu o texto reforgando sua opinido?

Verificou se a pontuagéo esta correta?

Corrigiu os erros de ortografia?

Substituiu palavras repetidas e eliminou as desnecessarias?

Escreveu com letra legivel para que todos possam entender?
Encontrou um bom titulo para o artigo?

(13

na

No roteiro, sdo doze itens a serem analisados, cinco deles voltados a

correcdo de aspectos gramaticais, os demais para aspectos que envolvem o conteido e o

posicionamento do aluno como produtor de seu texto e responsavel por uma interagdo com os

leitores. Baseado em Gongalves (2009), em seus estudos sobre a grille de contr6le elaborada

como instrumento didatico pelo Grupo de Genebra e traduzida pelo autor como “lista de

constatagdes”, considerei esse roteiro como adaptacdo da lista de constatacdes, a qual se

constituiu, em sintese, da seguinte forma:
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cada item da lista se relaciona aos modulos trabalhados para o ensino e
aprendizagem de um género textual;

o roteiro se configurar como uma revisao interativa, permite que o aluno
trave um didlogo com o seu texto, ajustando o que ele tem a dizer, e com
o professor, conhecendo claramente o que o professor espera que ele diga
em seu texto;

¢ um instrumento pelo qual o professor vai considerar o texto do aluno
como um objeto provisério, que ainda vai ser tratado, revisto, trabalhado;
¢ uma pratica menos subjetiva de comentarios por vezes
incompreensiveis pelos alunos;

pode ser elaborada pelos proprios estudantes ou pelo professor.

(GONCALVES, 2009)

No caso do Roteiro de Ana, ele foi elaborado por ela, mas sdo os alunos que

a partir da lista fazem as reflexdes necessarias, a interagdo com seus textos, para averiguagao

do que ¢ preciso melhorar (STT(r)-28), e em quais pontos a professora espera que eles

melhorem.

As versoes finais do artigo de opinido (STT(r)-25) foram divulgadas no

painel da escola, conforme ilustra a figura a seguir:

Figura 20 - Painel com as produg¢des finais dos alunos
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Nas duas ultimas aulas do Projeto (03/12), a professora entregou aos alunos
a primeira produgdo deles, o texto escrito por eles em junho daquele ano, e a versao final, e
pediu que eles fizessem um comparativo analisando o quanto eles melhoraram o processo de
produgdo (STT(r)-28). Depois, em grupos, os alunos analisaram quais seriam os textos mais
representativos da sala (STT(r)-29) para serem postados no blog (STT(r)-30). Foram eleitos
cinco textos.

As transformacdes que ocorreram com o passar do tempo na postura
pedagogica de Ana, na mobilizagdo de gestos especificos inovadores em superagdo aos gestos
tradicionalistas, também foram constatadas nas analises realizadas sobre os exercicios
oferecidos aos alunos (os exercicios propriamente ditos € o encaminhamento dado pela
professora para que os alunos os executassem), exemplos:

No tratamento ao “SOT(r)-5 Coeréncia e coesdo textual” o “STT(r)-10
Exercicios sobre elementos da coeréncia e coesdo textual”, presente na aula do dia 8/9, se
transformou no “STT(r)-22 Elementos do folhado textual que colaboram na construcéo
do sentido dos textos”, na aula do dia 12/11:

Na 3% e 4% aulas (8/9), com o objetivo de trabalhar, segundo a professora em
relato no diario reflexivo, uma das dificuldades encontradas nos textos dos alunos, a coeréncia
e coesao textual, ela ofereceu aos alunos uma folha com a definigdo gramatical de coeréncia e
de coesdo e com alguns exercicios: troca de palavras e expressdes em um trecho de texto;
preenchimento de lacunas em outros dois; identificacdo de sentidos coerentes nos trechos

dados. Exemplo de um dos exercicios:
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Figura 21 - Exercicio sobre coesdo textual

COESAO TEXTUAL - ATIVIDADE

Alguns elementos de coesdo foram retirados do texto a seguir. Leia-o
atentamente e substitta os numeros dos parénteses, utilizando
adequadamente os elementos do quadro. Atencfio: alguns deles podem

repetir-se.

As transformagBes fisicas nfio sfio as unicas que os adolescentes
enfrentam. (1) mentes (2) passam por grandes alteragdes. Nem sempre nos damos conta
do quanto (3) inteligéncia evolui. (4), (5) é uma fase de dubiedades: (6), o jovem pode
tornar- (7) mais sonhador ou independente e arrojado, passando a querer experimentar
novas possibilidades e vivéncias; (8), fica encabulado e retraido, sensivel ou agressivo.
(9) (10) sente frégil e inseguro, pode achar que nfio precisa de ninguém; (11) (12) vé
retraido, acha- (13) capaz de tudo; (14) temer o mundo, acredita que nada pode (15)
acontecer. (16) comegam a trabalhar e a experimentar cedo, um inicio de independéncia
material. (17), trabalhando ou n#o, procuram, através dos estudos, um encaminhamento

para a vida profissional.

(Portugués — Projeto Radix, 9° ano, p.146)
suas entretanto sua se
a0 mesmo tempo que outros num momento lhe
apesar de muitos noutro essa
também

O exercicio deixa transparecer um vinculo da professora com procedimentos
de apresentacdo de defini¢des e logo depois exercicios de fixagdo (POSSENTI, 1986;
TRAVAGLIA, 2002), ou seja, apresenta um esquema tradicional de aula de gramatica, em
que o elemento gramatical a ser estudado € introduzido por meio de defini¢des prontas para
depois serem identificados e classificados pelos alunos em exercicios (APARICIO, 2007).
Durante toda a aula, ela utilizou-se de muitos termos técnicos da gramatica, fez classificagoes,
por exemplo, em uma cartolina que foi colada no quadro negro repleta de textos curtos,
destacou: “observem que no texto sd@o poucos e, nem, que, sdo poucas conjuncdes... [...] o e
seria que tipo de conjungdo? Conjuncao que aparece em frases coordenadas aditivas...”.

Os conceitos teodricos, vistos sob o viés vygotskiano, sdo necessarios no
processo de ensino e aprendizagem, pois ndo estdo evidentes no contexto, no caso, na
construg¢do e interpretacdo do texto de opinido € preciso que o professor intencionalmente
dirijja a aten¢do dos alunos (GALUCH; SFORNI, 2009) para que eles sejam colocados em
atividade mental (LEONTIEV, 2004) podendo identificar, analisar, generalizar e tomar

consciéncia do uso e do valor reais desses conceitos (HILA, 2009). Contudo, os gestos
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acionados pela professora e o exercicio em si representam um esquema tradicional de
“introducao de defini¢gdes e conceitos prontos para posterior identificagdo e classificagao pelo
aluno” (APARICIO, 2007, p. 20).

Nao houve debate oral que, nesse contexto, poderia ser um instrumento
semidtico introduzido na aula para que a professora trabalhasse as capacidades
argumentativas dos alunos ao defenderem seus pontos de vista (NASCIMENTO, 2005), assim
a reflexdo e andlise de questdes problematicas estiveram ausentes nessas primeiras aulas, mas
passam a acontecer, visivelmente, nas aulas finais do periodo investigado, pois gestos
inovadores sdo colocados em pratica: Na 19* e 20* aulas (12/11), o SOT(r)-5 ¢ retomado,
porém a partir de um novo tratamento (STT(r)-22): a professora recortou um texto em trechos,
os reproduziu em tiras, e o elemento que iniciava cada uma das tiras era um “articulador”,

expressao utilizada pela professora. A orientacdo para a execugao do exercicio foi:

Para ligar as partes do texto, eu preciso de articuladores, que s&o
palavras, expressbes gque servem para ligar essas partes para que guem
esta lendo, o interlocutor, ndo perca o fio da meada.... Nesse texto de hoje,
0 que eu fiz: eu peguei um texto so, eu tirei algumas partes dele, separei
uns trechos e recortei essas partes e cologuei alguns elementos articulares
no inicio dos trechos. Cada trecho esta separado em uma tira colorida e
vocés vao montar de volta o texto utilizando os articuladores, para isso
vocés terdo que entender o sentido desses articuladores. Por exemplo,
guando vocés tém o articulador mas, [...] vao ver |4, se tiver uma ideia que
estd contradizendo uma outra de uma outra tira, vocés vao ver la que da
para encaixar 0 mas, ou o porém, o contudo... Entdo, quando a frase
comecgar com por isso, com portanto, é porgue é a conclusdo de uma ideia
gue estd em uma outra tira [...] Entdo € preciso entender a funcdo dos
articuladores no texto, entender que os articuladores servem para
articular, para ligar as ideias, ligar o texto.

Os alunos, em grupos, comegam a montar o texto utilizando os articuladores
para unir os trechos separados. Atividade que demonstra uma concepg¢ao completamente
diferente das atividades oferecidas sobre coesdo na segunda e terceira aula do Projeto. Os
elementos coesivos sdo apresentados como recursos da lingua necessarios para a constru¢ao
do sentido do texto.

Durante a atividade, os alunos buscaram unir os trechos do texto
considerando a pontuagdo, a fun¢do dos elementos coesivos, a apresentacdo de tese e de
argumentos em relagdo a estrutura formal do texto, seus paragrafos, que deveriam estar

relacionados ao sentido do texto.
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Uma outra aula que serve de exemplo de como os gestos especificos
tradicionalistas foram se transformando ao longo do tempo em gestos inovadores,
principalmente no tratamento dispensado ao ensino de elementos linguisticos-gramaticais, ¢ a
17* e 18 aulas (5/11): a professora ofereceu aos alunos tiras de cartolina com trechos que
foram recortados do “Soneto 117 de Camdes explicando que os alunos deveriam,
coletivamente, reconstruir o poema, colando a sequéncia de versos correta no quadro, € para
encontrar a sequéncia, eles deveriam se basear nos recursos linguisticos-discursivos do texto
que eram elementos auxiliares para a constru¢ao do sentido. Assim, mesmo sem conhecer o
poema seria possivel reconstrui-lo a partir da atengdo aos recursos linguisticos-discursivos
(STT(r)-22).

Durante a aula, a professora foi chamando a aten¢do dos alunos para os

fatores linguisticos-discursivos que contribuem para construgdo do texto:

...vOCés viram que o ultimo verso termina com ponto final? E agora, o que
é que tem que ter no outro verso para comecar a estrofe? N&o é letra
mailscula? Outra coisa, vocés perceberam que nos versos da primeira
estrofe o autor trabalha com ideias contrarias, ideias opostas, por
exemplo, do6i e ndo sente...., contentamento, de contente, descontente, de
nao contente..., dor sem doer... Serd que isso vai continuar acontecendo
nos demais versos?.

Também a estrutura de um soneto foi destacada como auxiliar na execucao
da atividade, a definicdo de verso e de estrofes foram topicalizados (a estruturacao do género
poema foi estudada de forma mais sistematica em aulas anteriores, ndo dentro do PIP). Os
alunos iam recebendo confirmagdo da professora quando conseguiam encontrar a sequéncia
do texto.

Os gestos de Ana demonstram que as propriedades estruturais do poema
foram colocadas em conciliagio com a proposta da professora em seu PIP, que era a de
demonstrar como os recursos linguisticos-gramaticais auxiliam o aluno na constru¢ao e na
interpretacdo dos sentidos de um texto. O que se estabeleceu ndo foi o ensino de regras e
normas gramaticais a partir do poema, nem tampouco uma valorizagdo dos recursos
linguisticos-gramaticais em detrimento a construcdo do sentido do texto, como antes fazia
Ana. Pelo contrario, esses fatores se apresentaram totalmente entrelacados. Os alunos acabam
por envolver os elementos que compdem a arquitetura interna, os recursos linguisticos ao
processo de construgdo de sentido do texto, sobretudo de uma forma simples, articulando a

reproducdo a situacdo de compreensdo do texto. E a concretizacdo da andlise linguistica, que
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de acordo com uma perspectiva sociointeracionista de linguagem, acontece quando o arranjo
textual e as marcas linguistico-enunciativas sao vinculadas as condi¢des de producao e ao
processo de construcao de sentidos (PERFEITO, 2010).

Do até aqui apresentado, destaco que as transformacdes operadas na
professora nao se manifestaram de forma linear, a mistura na realizacdo de gestos especificos
tradicionalista e gestos didaticos especificos inovadores esteve presente em muitos €
diferentes momentos no decorrer do trabalho realizado, embora tenha sido evidente que os
temas tratados no inicio do processo por gestos tradicionalistas foram resignificados em
gestos especificos para o ensino dos géneros, portanto, gestos inovadores, mais no final do
processo de implementacao do PIP. A seguir, exponho, entdo, ainda alguns outros exemplos
desta mistura de concepg¢des reveladas por diferentes gestos didaticos:

Na 5% e 6* aulas (17/9), ao oferecer aos alunos o primeiro exemplar do
género artigo de opinido (STT(r)-6), a professora, a partir de gestos especificos inovadores,
iniciou a atividade de leitura do texto chamando atencdo para alguns elementos do contexto
de produgdao (STT(r)-3, 4, 5, 11 e 9). Topicalizagdo repetida na abordagem aos outros
exemplares do mesmo género e de outros oferecidos aos alunos nas aulas do dia 24/9, 5/11,
19/11, e na aula do dia 22/10, da qual destaco que nela os elementos do contexto de produgao
foram presentificados em exercicios escritos, o que significa trabalhar o objeto de ensino de
forma mais sistematizada, gesto importante, uma vez que uma atividade escrita requer uma
aten¢do mais direcionada da parte do aluno, pois sua atengdo estd orientada especificamente
para o objeto de aprendizagem (LEONTIEV, 1998; GALUCH; SFORNI, 2009). Para
Leontiev (1998, p. 203), as atividades de ensino devem estar diretamente ligadas a
aprendizagem do contetido em abordagem, pois “para que um conteido possa conscientizar-
se ¢ necessario que este ocupe dentro da atividade do sujeito um lugar estrutural de objeto
direto da agdo e, desse modo, entre em uma relacdo correspondente com o motivo desta
atividade”.

Também em 17/9, a professora ofereceu alguns exercicios sobre
reconhecimentos da tese (STT(r)-14) e dos argumentos apresentados pelo autor (STT(r)-15),
promovendo reflexdes sobre as sequéncias argumentativas que compdem o género, sobre
como o autor articula esse recurso em seu texto, gesto também verificado nas aulas dos dias
24/9, 22/10, 19/11. No entanto, nas aulas logo posteriores a 17/9, na 7* e 8* aulas, no dia 24/9,
Ana aciona, novamente, gestos especificos tradicionalistas: ao oferecer aos alunos um texto
de divulgacao cientifica, o texto foi tratado apenas como um texto-pretexto para ampliagao

dos conhecimentos sobre artigo de opinido. Em nenhum momento a professora nominalizou o
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texto como um género especifico, o termo utilizado era sempre “o texto”. Portanto, o artigo
cientifico nao foi abordado como resultado de necessidades sociais, de um querer-dizer dos
individuos, como um género, foi apenas um texto que dava condi¢cdes de melhor estudar o
artigo de opinido.

O conjunto do realizado por Ana demonstra, entdo, que a internalizagdo do
género como novo instrumento semidtico mediador de suas agdes estavam ainda, no terceiro
momento da participacdo dela no PDE-PARANA, em vias internas, em processamento na
segunda fase do processo de internalizagdo (VYGOTSKY, 2007). Muito do que se exterioriza
ainda n3o se mostra reorganizado. Um outro exemplo desta assertiva: ao oferecer aos alunos

um exemplar de uma reportagem (SOT(r)-9) Ana a trata como se fosse um artigo de opinido:

Aluno: “Professora, esse texto parece que comega com uma incoeréncia,
tem narragao.

Professora: Por qué?

Aluno: aqui 6...(faz a leitura de uma parte construida por sequéncia
narrativa).

Ana: ndo, ndo tem incoeréncia ndo, ele s6 estd narrando. Incoeréncia é
guando [...]. Neste caso, eu pedi para vocés prestarem atencao neste texto,
porque [...] e porque ele comec¢a narrando. Veja, ‘¢ um texto de opinido’,
s6 que ele coloca partes narrativas e veja também que tem fala de
personagens...” (grifo meu).

A professora mesmo tendo realizado estudos sobre os elementos que
caracterizam o género tomado como objeto de ensino, ainda ndo o reconhece, nao o diferencia
de outro género. Isto ¢, o contetdo escolar que pretende ensinar, ndo € totalmente conhecido
por ela. Talvez se o modelo didatico do género tivesse sido construido, isso ndo teria
acontecido, pois as especificidades teriam sido mais sistematicamente estudadas.

Um dos alunos percebe que o texto ¢ estruturalmente diferente, mas a
professora ndo chega a essa reflexdo. Dessa forma, o gesto especifico acionado manifesta que
o género ainda ndo foi totalmente internalizados por Ana, estava em processo. Também
confirma esta interpretagdo, o texto produzido por Ana em seu diario® sobre a primeira parte
do Projeto concluido no terceiro bimestre, em que ela afirma que os resultados até aquele

momento alcangados eram satisfatorios:

% Durante todo o periodo de implementacdo do Projeto, Ana apenas fez comentérios e algum tipo de
avaliag@o sobre o que estava acontecendo no final do 3° e do 4° bimestres. No restante dos dias, ela
se limitou a descrever gestos concretos.
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Visto que 71,8% da turma concluiu o bimestre com notas acima da média
(6,0). Percebi também melhoria nas producdes dos alunos. Algumas
incorregdes das primeiras produgdes ndo voltaram a se repetir, na maioria
dos casos. [...]

O sistema de avaliacdo desta turma é diferenciada, em relacédo as outras,
onde sdo cobradas avaliacdes gramaticais separadas do texto. Percebi que
avaliar através das produgdes dos alunos é melhor para eles, visto que é
possivel considerar muito do que eles escrevem, embora existam
incorregdes. O que é preciso ficar claro é que entre uma avaliagédo sobre
concordancia nominal e verbal e um texto de opinido, por exemplo, este
ualtimo proporciona ao aluno mais oportunidade do que a avaliacdo
propriamente dita, com perguntas mais especificas sobre a anélise
linguistica.

Talvez seja por este motivo que houve um melhor aproveitamento desta
turma, em relacéo as demais.

Sua avaliagdo vai de encontro ao proposto como objetivo de seu PIP, onde
ela expds a necessidade do aluno dominar o género, s6 que nesse texto avaliativo este aspecto
nem ao menos chega a ser considerado. Primeiro, ela toma como satisfatoria as notas dos
alunos, ou seja, o que eles apresentaram de melhoria em relacdo a aprendizagem dos
conteudos linguisticos-gramaticais, uma vez que os elementos gramaticiais foram o Unico
alvo de avaliagdo no primeiro texto € nos paragrafos-respostas produzidos pelos alunos. S6
em um segundo momento, a professora relata que percebeu “também” melhoria nas
produgdes dos alunos, “embora existam incorrecdes”. A nocdo de erro da gramatica
normativa esta sedimentada na concepg¢do de ensino da lingua para Ana, o que justifica o fato
de que foi mais no terceiro bimestre que os gestos especificos tradicionalistas foram
mobilizados nos exercicios de identificacao e classificagdo, nas corregdes apenas de “erros”
gramaticais. Formas tradicionais de fazer que impregnaram o agir de Ana (FAITA, 2004;
NASCIMENTO, 2009), o que Leontiev denomina de hébitos, ndo no sentido de novas
ferramentas constituidas pela nova acdo proposta: ensinar o texto de opinido como género
textual, mas habitos automatizados no curso do exercicio da profissao.

Nao diferente foi o texto proferido no final de toda a implementagdo do PIP,
onde Ana se mostrou ainda bastante ligada as concepg¢des tradicionais. Seu relato no diario

reflexivo ¢ a de que:

Neste quarto bimestre, todos os 32 alunos obtiveram média acima de seis
(6,0). Além disso, foi possivel observar um progresso significativo nas
producfes textuais. Quanto as perguntas feitas aos alunos sobre a
aplicacdo do projeto, todos responderam positivamente, quanto a
experiéncia de participar de uma sequéncia didatica, com prioridade para
0 género texto de opinido. Nenhum deles sentiu-se prejudicado por néo
terem realizado provas formais. Ao contrario, sentiram-se aliviados, pois,
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de acordo com as respostas, muitos consideram as avalia¢cbes como uma
“pressao” sobre os alunos e também mais dificil para tirar nota, segundo
eles. [...] Enfim, a avaliagdo dos alunos foi muito positiva e os resultados
bastante satisfatorios.

Quanto a mim, devo confessar que no inicio temia por ter que trabalhar
tanto tempo com o mesmo tema. Porém, como houve varios textos, o
desenvolvimento do projeto ndo ficou cansativo, ao contrario, considerei-o
bastante dindmico, inclusive ndo houve tempo suficiente para trabalhar
com todos os textos previstos inicialmente.

Considerei muito mais “leve” o trabalho sem as avalia¢Ges formais, o que
ndo significa em absoluto que os contetdos essenciais tenham sido
deixados de lado. Somente foram analisados sob outro aspecto, ou seja, foi
avaliado o modo como os alunos aplicam os conhecimentos linguisticos no
texto. O que considerei “leve foi 0 modo de avaliar sem pressdo, tensédo
ou estresse desnecessario. Os alunos iam recebendo notas a medida que
respondiam as questdes propostas no decorrer dos médulos.

Pelos resultados alcancados, com relagdo as médias bimestrais, s6 houve
crescimento de um bimestre ao outro. O mais importante é que quase que
a totalidade dos alunos progrediu, no que se refere a producdo textual,
especificamente o género texto de opinido. [...].Considero que o0s objetivos
foram alcancados, pois houve boas produgfes no decorrer e na finalizagéo
do projeto”.

O primeiro aspecto destacado foi a nota dos alunos. Em consequéncia de
eles terem atingido a média, ela considera os trabalhos realizados, e que o Projeto foi bom e
os alunos aprenderam. A evolug¢do ¢ avaliada pelo produto final, ndo pelo processo. A
melhoria no processo de producdo ¢ apenas um adendo, pois a expressdo utilizada ¢ “além
disso”, ou seja, além da boa nota, eles melhoraram ao escrever textos de opinido.

Enfim, apresentados os temas mobilizados e os gestos que o sedimentaram
na realizacdo do trabalho de implementar o PIP, e algumas constatagdes deles resultantes,
volto ao procedimento de comparagdo entre o planejado e o realizado (AMIGUES, 2004;
FAITA, 2004; MACHADO, 2002). Primeiro apresento uma classificagio quantitativa, por
meio da Tabela 17, a fim de oferecer uma visdo geral de quais temas foram realizados
conforme o planejado (R); quais temas foram parcialmente realizados conforme o planejado
(RP); e quais ndo foram realizados conforme o planejado (R), embora tenham sido realizados,
mas de forma diferente do planejado. Bem como, apresento uma visdo geral de quais gestos
especificos foram acionados para realizacdo do trabalho planejado: gestos especificos
tradicionalistas e/ou gestos especificos inovadores. Em seguida, apresento de forma mais
sistematizada os dados resultantes da comparacdo, respondendo as perguntas norteadoras

desta sec¢ao.



Tabela 17 - O trabalho planejado e o trabalho realizado por Ana e os gestos especificos mobilizados para o seu agir profissional
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SOTs(p) STTs(p) R RP | NR Gestos Gestos
especificos especificos
tradiconalist inovadores
as
1. Tema central: ensino da | 1.Levar os alunos a melhor dominarem a producdo de artigos de - - - - -
producdo do texto de opinido e | opinido
constru¢do de um ensino de | 2.Construir um ensino de gramatica a partir das dificuldades e
gramatica necessidades apresentadas pelos alunos em seus textos X
2.Estabelecer uma comparagdo | 3.Verificar em qual das turmas surgird o maior nimero de bons - - - - -
entre duas turmas da mesma | textos
série, utilizando métodos de | 4.Verificar qual dos procedimentos adotados possibilitard maior | - - - - -
ensino diferenciados autonomia ao aluno produtor de textos
5.Constatar a contribui¢do ou nao da gramatica normativa para a | - - - - -
formagdo de produtores de texto
3.Textos produzidos pelos | 6.Efetuar andlise linguistica nos textos e ndo s6 apontar erros X
alunos 7.Corregdo coletiva e individual X
4.Ensino dos géneros | 8.Trabalhar sequéncias discursivas com marcas de opinido X
textuais/discursivos 9.Género como representante de uma pratica social X
5. Destinatarios diferentes dos | 10.Apresentacdo dos textos em murais na escola, coletineas
comuns as escolas: o professor | encaminhadas a biblioteca escolar, blog, jornal, entre outros. X
6. O trabalho com a gramatica | 11.Nao ficard reduzido a repeticdo de exercicios tradicionais —
compreensdo de como os elementos gramaticais colaboram na | X
organizado do texto e construgdo de seu sentido
12.Substituicdo do trabalho com a metalinguagem para a
compreensdo do fendmeno lingiiistico X
13.Diminuir a importancia que ¢ dada ao dominio da gramatica
normativa X
14.Considerar ndo somente a gramatica normativa, mas também a
descritiva, a internalizada, ¢ a reflexiva X
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7. Produgoes devem | 15.0s textos devem ter finalidades interativas/comunicativas
corresponder ao que se escreve X
fora da escola 16.0s textos devem ter destinatarios reais
X
8. Oferecer textos variados aos | 17.0ferecer o maior nimero possivel de registros produzidos,
alunos principalmente, os que utilizam da norma culta X
18.Colocar os alunos em contato com textos de jornais e revistas,
considerando o interesse dos alunos X
R RP | NR
7 3 4

Algumas observagdes sobre a Tabela 17:

- Simbolos: R= o planejado foi realizado conforme o planejado;

RP = o planejado foi parcialmente realizado conforme o planejado;

NR = o planejado nao foi realizado conforme o planejado;

- As linhas assinaladas com o sinal “-* indicam que os respectivos STTs(p) ndo foram analisados como realizados, parcialmente

realizados ou ndo realizados, uma vez que eles se referem a constatagdes sobre a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno participante do

Projeto de Ana, e ndo de agdes da professora. Assim, por ndo me ater em nenhum momento de toda a pesquisa a levantamentos direcionados aos

alunos, a aprendizagem e desenvolvimento deles, nao analisei tais STTs.
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Os STTs(p) ndo analisados:

Dos STTs(p) identificados como nao analisados, destaco o “STT(p)-3
Verificar qual turma produziu melhores textos”. Conforme o relato da professora em seu
Artigo Final (ANEXO 5), a turma D (a turma de implementagdo do PIP) produziu melhores

textos que a outra, a turma B (ndo participante do Projeto):

... foi possivel observar um progresso significativo nas producdes textuais de
toda a turma, ao contrario da oitava B, em que verifiquei que somente 0s
alunos que ja escreviam com certa fluéncia, aperfeicoaram os textos....

Portanto, segundo a professora, o STT(p) foi realizado, mas essa ¢ uma
avalia¢dao dela, como ja expus, ndo fiz nenhum tipo de andlise sobre a aprendizagem ¢ o
desenvolvimento dos alunos, apenas da professora.

Também se enquadram na categoria de ndo analisados, pelo mesmo motivo,
o planejado no “STT(p)-1 Levar os alunos a melhor dominarem a producdo de artigos de
opinido”; “STT(p)-4 Verificar qual o procedimento adotado possibilitou maior autonomia ao
aluno”, e no “STT(p)-5 Sobre a constatacdo da contribuicdo ou nao da gramatica normativa
para a formagdo de produtores de texto”.

Ao desconsiderar os quatro STTs(p) que ndo foram analisados, a
constatagdo foi a de que dos 14 STT(p) restantes que apresentam o planejado por Ana, 50%
deles foi realizado em sala de aula seguindo o planejado em seu PIP; 29% nao foi realizado
conforme o planejado (mas foi realizado); e 21% foi realizado de forma parcial ao planejado.
Portanto, os dados encontrados demonstram uma tensao entre o planejado e o realizado, mas
ndo sobre o fator quantitativo, pois como afirmam Amigues (2004) e Machado (2002) é muito
natural que o trabalhador em sua pratica, reavalie, adapte, transforme o que foi planejado
diante da situacdo imediata de comunicacdo. A tensdo, no caso especifico de Ana, estd
localizada sobre o fato de alguns temas ndo terem sido realizados da forma como foram
planejados, porque configuravam no planejado um novo direcionamento nas agdes
pedagogicas dela, a saber:

Conforme posto, o planejado revelado nos STTs(p)- 6, 13 e 17 - centraram-
se na preocupacdo de construir uma nova pratica pedagdgica em consequéncia de uma
reconfiguragdo das concepgdes de linguagem e de ensino de Ana; da mesma forma o
planejado no STT(p)-18 classificado como resultado da internalizagdo dos géneros como um

novo instrumento, mas o realizado nao se realizou conforme o planejado:
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O néo realizado conforme o planejado

O planejado em “STT(p)-6 Realizar a andlise linguistica com textos de
alunos e ndo simplesmente apontar erros” - foi o que mais ficou distante da proposta de
trabalho de Ana, visto que desde o primeiro texto escrito pelos alunos até o ultimo o que ela
fez foi apontar erros gramaticais e ndo propor analises linguisticas. A mesma justificativa
cabe a classificacdo dada de ndo realizado conforme o planejado no “STT(p)-13 Diminuir a
importancia que ¢ dada ao dominio da gramatica normativa”. Pelos gestos especificos
acionados, a importdncia aos ‘“erros” gramaticais esteve em evidéncia durante todo o
processo.

Também o planejado em “STT(p)-17 Oferecer o maior namero possivel de
registros produzidos, principalmente, os que utilizam da norma culta”. Dos textos oferecidos
aos alunos, por serem artigos de opinido, texto de divulgacdo cientifica, reportagem, tinham
uma aproximagdo maior com a variante culta, sem duvida, contudo, outros registros nao
foram sequer oferecidos aos alunos.

E no planejado em “STT(p)-18. Colocar os alunos em contato com textos de
jornais e revistas, considerando o interesse dos alunos” —interpretei como ndo realizado
conforme o planejado, porque dos seis textos oferecidos aos alunos: trés exemplares do
género artigo de opinido (nas datas de 17/9; 24/9 e em 22/10)*, um exemplar de texto
divulgagdo cientifica (na data de 24/9)°, ¢ dois exemplares de reportagem (nas datas de 1/10
e em 8/10)%, dois desses seis textos, dois artigos de opinido, foram produzidos por pessoas
conhecidas da professora a fim de atender a um pedido dela; no texto de divulgagao cientifica

a fonte ndo foi divulgada; e os outros trés (um terceiro artigo de opinido e as duas

% Primeiro exemplar do artigo de opinido: “Sera que ‘ficar’ é mesmo novidade?” de autoria de Jairo
Bouer. Fonte apresentada: Jairo Bouer € psiquiatra e apresentador de televisdo. Revista Veja Jovens,
setembro, 2001.

Segundo exemplar: “Nada do que foi €, ou sera como antes” de autoria de Antonio Henrique Mariano.
Fonte apresentada: Jacarezinho(PR), maio/2010. Anténio Henrique Mariano ¢ advogado,
especialista em Direito Civil e Processo Civil; especialista em Saude Mental; coordenador de Saude
Mental da 19* Regional de Saude; técnico de vigilancia em satide e ministra palestras a adolescentes
e jovens sobre sexualidade.

Terceiro exemplar: “Namoro, iniciagdo ao amor” de autoria de Mario Antonio da Silva. Fonte de
referéncia apresentada: Mario Antdnio da Silva ¢ sacerdote da Igreja Catolica, mestre em Teologia
Moral e paroco da Paroquia Sagrado Coracao de Jesus em Jacarezinho-PR. Nomeado bispo auxiliar
de Manaus, em 09-06-10. Jacarezinho, maio/2010.

% «“Mononucleose - A doenga do beijo”. Texto de divulgagdo cientifica apresentado aos alunos sem
nenhuma referéncia ao género e a fonte de onde foi retirado o texto.

67 Primeiro exemplar da reportagem intitulada “O jogo das pulseirinhas” de autoria de Danicla
Macedo, publicada na Revista Veja na data de 16 dez 2009. A autoria foi suprimida na nota de
referéncia oferecida aos alunos. Segundo exemplar: “Os codigos do ficar” reportagem da Revista
Veja, 2004.
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reportagens) foram todos da mesma revista (Revista Veja). Assim, ndo houve uma variedade
apresentada, e, sobretudo, todos estavam desconectados de seus suportes originais. Em
nenhum momento Ana trouxe para a sala de aula as revistas, a fim de que os alunos tivessem

contato com o suporte original. Segundo Lopes-Rossi (2005, p. 84),

E fundamental que o aluno tenha contato com o portador daquele género,
que pode ser um jornal, uma revista, uma embalagem, uma folha de papel.
Ainda que o professor reproduza o texto para todos, deve procurar levar o
original para a sala de aula. A percepcéo dos aspectos discursivos do género
permite entender melhor também sua organizacao textual.

Os textos eram digitalizados, ou seja, o texto original, assim como o
suporte, nao foram apresentados aos alunos, tampouco as especificidades do veiculo de
circulagdo, a Revista Veja. De acordo com Noverraz e Schneuwly (2004) o gesto de
apresentar aos alunos o suporte original do texto em estudo em sala de aula ¢ importante para
sensibilizacdo da forma como o género circula socialmente. Para Baltar et al. (2005), ¢ o que
permite a discussdo e analise sobre os modelos, os veiculos em que circulam, a situacdo
comunicativa, a fim de que seja desenvolvida “nesses aprendizes uma consciéncia critico-
reflexiva acerca do papel da midia na sociedade, reflexdo que toma a atividade de leitura e
produgdo realmente significativa” (BALTAR et al., 2005, p. 169).

Destaco ainda que dos seis textos, apenas trés eram modelos de referéncia
do género em processo de ensino e aprendizagem, portanto, em dois bimestres, vinte e seis
aulas, os alunos foram colocados em contato com poucos exemplares do género artigo de
opinido.

Portanto, o realizado divergente do planejado evidencia que alguns preceitos
e operagdes de complexificagdo do género ainda estavam em processo de internalizagdo por
Ana, pois os géneros, como artefato, foram integrados a estrutura cognitiva dela, ela
enriqueceu seus esquemas mentais de uso do artefato, chegando até a fase da instrumentagao
(RABARDEL, 1995), visto que ao planejar suas a¢des pedagdgicas o fez tomando as novas
concepgdes € o género como eixo condutor, mas ela ndo conseguiu colocéd-los em pratica de
acordo com as reconfiguragdes que os formaram. Houve uma volta aos hébitos automatizados
(LEONTIEV, 2004). Para a efetivacdo pratica dos STTs(p)-6, 13, 17 ¢ 18 , os gestos
acionados foram, conforme assinalado na Tabela 17, exclusivamente os especificos
tradicionalistas.

Esta mesma interpretagdo ¢ realizada sobre o trabalho que foi parcialmente

realizado conforme o planejado. Também o planejado nos STTs(p)- 2, 7 e 14 - centraram-se
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na preocupacao de construir uma nova pratica pedagdgica em consequéncia de uma
reconfiguragdao das concepcdes de linguagem e de ensino de Ana, mas foram realizados de

forma parcial em relagdo ao planejado:

O parcialmente realizado conforme o planejado

O planejado em “STT(p)-2 Constituir um ensino de gramatica, a partir da
analise linguistica do texto produzido pelo préprio aluno da oitava série, que funcione como
auxilio e ndo como obstaculo para que ele escreva de maneira adequada numa dada situagao
de comunicacdo™, considerei como parcialmente realizado, pois 76% dos textos e dos
exercicios oferecidos aos alunos ndo faziam parte do MDP elaborado antes da fase de
implementagdo do PIP. Os exercicios e os textos foram sendo construidos durante o processo
de implementagdo tomando como base as dificuldades apresentadas pelos alunos, o que
ampliou, enriqueceu o planejado. Porém, durante a maior parte do processo de implementagao
os elementos gramaticais foram colocados como essenciais para a escrita de textos.

O planejado no “STT(p)-7 Promover corre¢do coletiva e individual dos
textos dos alunos” - apenas na producdo final do artigo foram os alunos que revisaram e
reescreveram seus textos, primeiro coletivamente e depois de forma individual. Todos os
demais textos produzidos por eles: a primeira producdo, os paragrafos argumentativos € o
paragrafo conceitual foram revisados e reescritos pela professora.

E, no planejado no “STT(p)-14 Considerar ndo somente a gramatica
normativa, mas também a descritiva, a internalizada, e a reflexiva’- da mesma forma, somente
nas ultimas aulas de implementacao, atividades foram encaminhadas a partir da consideracao
a outras gramaticas que ndo a normativa, por meio de propostas de reflexdo sobre o uso dos
elementos gramaticais na constru¢ao dos sentidos de um texto.

Portanto, os gestos especificos acionados para execugao destes STT(p) (2, 7
e 14) variaram entre tradicionalistas e inovadores, ressaltando, o que considerei bastante
comum, por decorréncia de valores trazidos pela professora e nela sedimentados e o embate
de tais valores com outros novos (SIGNORINI, 2007), e ja previstos, pois foi a partir desta
concepeao, da tradicionalista, que criei as duas categorias de gestos especificos acionados por
Ana. Contudo, a mistura demonstra que alguns preceitos e operagdes de complexificagdo do
género ainda estavam em processo de internalizacdo por Ana durante o0 momento do trabalho

realizado, pois ela retoma constantemente aos preceitos sedimentados executando gestos
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tradicionalistas, mesmo para execucao de temas centrados em novas concepgdes € na proposta
de ensino de géneros.

Por outro lado, o acionamento de gestos didaticos especificos inovadores
demonstra que outros preceitos, os novos, € operacdes de complexificacdo do género foram
internalizados, pois tais gestos manifestaram que o planejado foi reorganizado, recriado
(BAKHTIN, 2003), o que gerou um enriquecimento a intervengdo proposta. Além de ter
buscado outros textos e elaborado novos exercicios além dos que formaram seu MDP, o
encaminhamento dado em sala de aula (voltar as aulas dos dias 19/11 e 26/11 descritas) para o
trabalho com a producdo final dos alunos, ficou muito além do esquematizada no MDP, o
qual reproduzo pela figura 23 para confirmag¢do do que caracterizo como uma ampliagdo

positiva e enriquecedora:

Figura 22 - Reprodug@o do comando de produgdo do texto final dos alunos constante do
MDP de Ana

AGORA E COM VOCE!

Apos tanta informacao, vocé sera capaz de produzir o seu proprio texto, expondo opinides,
através de argumentos solidos e coerentes.

Por se tratar de uma producdo individual, cada aluno deverd imprimir ao texto o seu
proprio estilo, ou seja, deixar transparecer suas marcas proprias e inconfundiveis, atraves das
inferéncias, das ideias subentendidas e até mesmo das ambiguidades propositais.

Escrever sobre uma situacéo que se vivencia no cotidiano ndo pode ser tarefa dificil, ndo é
mesmo?

Por isso, o tema sera: ““ ‘Ficar’ e namorar”.

Lembre-se de que para produzir o texto, vocé devera observar as normas que regem a norma
padrdo da lingua, pois o seu texto sera lido por outras pessoas e ninguém deseja vé-lo discriminado
por causa da inadequacéo do uso da linguagem!

A7 U# Aredagio ™
y mio ¢ 50 pra
{ professora ler ¢ :|
A devalver pra 7
gente? 5

Atualmente, hd uma nova visdo sobre a importancia da divulgacdo dos textos produzidos
pelos alunos. Vejamos 0 que nos diz a respeito disso o professor de Linguistica Jodo Wanderley
Geraldi, da Universidade de Campinas:
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E preciso ressaltar que a circulacdo de textos produzidos por alunos faz
parte das condigdes de producédo, especialmente quando o autor tem ciéncia
das instancias por onde circulard o seu texto, pois essa informacdo vai
determinar, ao produzir seu trabalho, uma postura de maior ou menor
compromisso, selecionando estratégias que julga mais eficazes para atingir
seu publico” (GERALDI in CHIAPPINI, 2004, p.42).

Nas Diretrizes Curriculares (documentos que norteiam cada uma das disciplinas),o
exercicio da escrita, em Lingua Portuguesa, leva em conta a relagao entre o uso e o aprendizado da
lingua, sob a premissa de que o texto € um elo de interacdo social e os géneros discursivos sao
construcdes coletivas. Assim, entende-se o texto como uma forma de atuar, de agir no mundo.
Escreve-se e fala-se para convencer, vender, negar, instruir, etc.

N&o ha mais desculpas! O seu texto devera ficar caprichado, para que toda a comunidade
possa lé-lo no mural de noticias da Escola ou até mesmo através do Blog da turma, que vocé tera
oportunidade de criar, juntamente com seus colegas.

Diante de todos esses dados, o trabalho parcialmente realizado foi uma
resposta ativa e critica (MENEGASSI, 2008, 2009) da professora frente ao por ela planejado.
Ap6s refletir sobre o trabalho planejado, Ana reorganiza seu discurso e os exercicios, enfim,
suas agoes didaticas baseadas em julgamentos e avaliagdes que realizou durante o processo,
ampliando assim o planejado.

Nao diferente se enquadra o trabalho realizado conforme o planejado: ¢
manifestagdo de que novos preceitos e de que operagdes de complexificacdo do género foram
internalizados. Dos sete STTs(p) planejados sob uma reconfiguracdo de concepgoes
tradicionais e da tomada do género como eixo organizador de ensino, cinco foram realizados a

partir de gestos especificos inovadores:

O realizado conforme o planejado

O planejado no “STT(p)-8 Trabalhar sequéncias discursivas com marcas de
opinido” e no “STT(p)-9 Género como representante de uma pratica social” - foram realizados
a partir de gestos didaticos especificos por meio dos quais o género artigo de opinido foi
apresentado para o aluno como um representante da pratica social de linguagem, de
instrumento para discu¢do de problemas controversos na sociedade. E os elementos que
compdem esse género, entre eles as sequéncias discursivas, foram tomados como objeto de
ensino.

J& o planejado no “STT(p)-10 Apresentagdo dos textos em murais na escola,
coletaneas encaminhadas a biblioteca escolar, blog, jornal, entre outros” — foi realizado da

seguinte forma: os paragrafos argumentativos e o pardgrafo conceitual produzidos pelos
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alunos foram divulgados nos painéis no mural da escola, e o artigo de opinido final além de
ter sido divulgado no painel, foi publicado no blog da sala. Da mesma forma cumpriu-se
também o planejado no  “STT(p)-15 Os textos devem ter finalidades
interativas/comunicativas” e o “STT(p)-16 Os textos devem ter destinatarios reais” — embora
o planejado neste ultimo STT(p), mereca ressalva.

Realmente, os textos tiveram destinatarios reais, mas por meio de gestos
didaticos tradicionalistas passaram sempre pelo crivo corretor da professora, que foi quem
revisou e reescreveu os textos, reafirmando a funcdo primeira da produgdo escolar de escrever
para a professora corrigir.

Portanto, estes gestos também representam uma responsividade ativa e
critica (MENEGASSI, 2008, 2009), pois no realizado o objetivo geral do Projeto de auxiliar
os alunos na producdo de artigos de opinido se cumpriu por meio da utilizagdo do género
como instrumento mediador € como objeto de ensino. E ainda, ampliou o planejado a respeito
de divulgar os textos dos alunos no blog da sala. O blog nao serviu apenas de suporte para os
textos finais, foi instrumento mediador de interagdes que ocorreram durante todo o periodo.
Logo na 7* e 8* aulas (24/9), assim que um dos alunos criou o blog da sala, a professora
postou o texto de divulgagdo cientifica trabalhado em sala e solicitou que os alunos visitassem
a pagina do blog, a fim de deixarem comentdrios a respeito do tema em discussdo, para que
pudesse acontecer um didlogo entre os alunos da sala, entre eles e a professora, e entre eles e
as pessoas para quem eles divulgaram o blog (o endereco do blog foi deixado em mural na
escola para que a comunidade escolar pudesse também ter acesso).

Visitei o blog dois dias depois das aulas do dia 24/9 e verifiquei que, até
aquele momento, quatro alunos tinham postados comentarios. Isto ¢, os alunos iniciaram um
processo de interagdo no ambiente virtual que seria o suporte final de suas produgdes e a ter
contato real com o suporte, diferente do que acontecia com os textos trazidos pela professora
para a sala de aula que eram desvinculados de seus suportes. Reproduzo a pagina do blog, a

fim de comprovar a postagem do texto e a interagdo ocorrida:
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Figura 23 - Transcrigdo da pagina do blog na data de 26/09/2010

Na 13 e 14* aulas (22/10), um outro texto foi postado pela professora, um
artigo de opinido também ja trabalhado em sala. Visitei o blog e averiguei que dois alunos,
alguns dias depois da postagem, interagiram no ambiente virtual deixando opinides.
Interessante mencionar que sobre essa interagdo especifica a professora nao fazia nenhum tipo
de comentario em sala ou no préprio blog a respeito do conteudo dos comentarios, de
adequacdo ou inadequagdo gramatical, ou erros, segundo o conceito adotado por ela. Os
alunos escreviam livremente. A professora apenas uma vez ou outra lembrava os alunos em
sala sobre o blog e solicitava que eles interagissem 14, o que ela reforcava era a importancia
deles terem um espago para discutirem o tema que estava em pauta, para que ao final, quando
fossem produzir o texto de opinido final, eles ja tivessem suas opinides bem formadas e bons
argumentos para defendé-los.

O planejado no “STT(p)-11 O trabalho com a gramatica ndo ficara reduzido
a repeticado de exercicios tradicionais” - € no “STT(p)-12 Substituicao do trabalho com a
metalinguagem para a compreensdo do fenomeno lingiiistico” - também foram trabalhos

realizados conforme o planejado que demonstraram a transformagdo ocorrida com a pratica
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pedagdgica de Ana, e por conseguinte, com suas concepcoes de linguagem e de ensino. Nesse
sentido, sdo respostas ativas e criticas, ampliam o planejado conseguindo construir um
processo de ensino que ndo s6 expdem ao aluno “do que seja um bom texto, como é
organizado, os elementos gramaticais que o constituem e as caracteristicas referentes ao
género estudado” (trecho do PIP), mas consegue levar o aluno a entrelagar todos esses
elementos por meio da reflexdo critica, que € o que ela faz nas ltimas aulas do 4° bimestre.

Por exemplo, na 17* e na 18* aulas quando trabalha com a atividade de
reconstrucdo do Soneto 11 de Camdes, uma das atividades propostas ¢ para que os alunos
relacionassem o soneto a uma musica e a um texto biblico. No MDP os trés textos estdo
presentes, ou seja, foram previamente planejados para o trabalho com a intertextualidade, mas
o encaminhamento 14 proposto e os exercicios (ANEXO 4) apenas levariam o aluno a
identificar o didlogo entre eles. O efetivado em sala ampliou o planejado.

Outro exemplo, nas 19* e 20 aulas, por meio da tarefa de fragmentacao de
um texto, os alunos refletem como reconstrui-lo empregando elementos articuladores,
refletindo também sobre o emprego da pontuagdo, da funcdo dos elementos coesivos, da tese
e de argumentos apresentados pelo autor do texto. E nas 21* e 22% aulas, momento da revisao
da primeira producao, Ana explicita todo o contexto que envolve a producdo dos alunos: os
destinatarios, o veiculo de circulagdo, o tema, o objetivo da producdo, o género; oferece
dicionario, lista de palavras e expressoes, lista de elementos articuladores; informacdo de que
apenas o texto final seria avaliado com nota.

Dessa forma, em decorréncia de um dos objetivos principais do PIP de Ana
ser o de criar um novo ensino de gramatica, considero que sua resposta ao Programa foi, de
um modo geral, ativa e critica, constituida apds uma responsividade retardada, pois apenas
apos um determinado tempo, nas Ultimas aulas de implementagdo, ela conseguiu ampliar suas
concepgdes que se refletiram em suas praticas didaticas.

Assim, em resposta a questdo: O realizado revela que os géneros textuais
foram internalizados como instrumentos semidticos mediadores das a¢des didaticas de Ana?
A resposta ¢ sim, tanto os temas mobilizados quanto os gestos didaticos especificos
dispensados para o ensino do género em decorréncia de novas concepgdes, revelam que Ana
esta em processo de internalizagdo dos géneros. Contudo, resta-me ainda abordar as
representacdes sociais que ela tem de si para confirmar (ou ndo) esta constatagdo e responder

a ultima questdo norteadora desta secao.
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O nivel semantico - para ser possivel responder a questdo: a professora, no
final do processo, se concebe como ator ou como agente de suas agdes? uma outra
confrontacdo entre o prescrito e o realizado foi necessaria: o prescrito pela DCE-PR/PDE-
PARANA e o realizado por Ana. Porque os dados resultantes dessa confrontagio poderiam ou
ndo reafirmar a constatacdo de que Ana sofreu transformacgdes devido a internalizagdo do
novo instrumento semiodtico. Dessa forma, contrapus a representacao atribuida ao professor e
seu agir pelo documento oficial e o papel que Ana assumiu durante seu agir real.

Conforme apresentei no Capitulo anterior, o PDE-PARANA, inicialmente,
no DS, considera o professor um agente, mas seu projeto teorico formativo como um todo,
expande esta caracterizagdo, € ao professor ¢ atribuido papel o de ator. E ¢ exatamente o papel
de ator que Ana assume em seu agir, durante a implementacdo de seu PIP. Ana demonstrou
razdes, intengdes e capacidades que foram se estabelecendo como proprias durante o processo
formativo. Ela iniciou o processo como agente, ¢ continuou assim se vendo durante a
elaboragdao de seu PIP, mas em sua pratica de sala de aula, transforma seu papel de agente
para ator. Isto pode ser confirmado pelo texto da secdo Consideragdes finais de seu Artigo

final, onde ela mesma expoe:

No entanto, ndo é isso o que se verifica nas producdes dos alunos, ao
chegarem a oitava série, tempo em que se preparam para ingressar no
ensino médio. Isso sempre ‘me angustiou’ profundamente, por isso me
questiono com frequéncia sobre o que realmente é importante ensina (grifo
meu).

Ou seja, Ana assumiu que seus sentimentos pessoais constituiram suas
razoes e intengdes para agir € que seu agir trouxe alguns resultados pretendidos, inclusive para

ela mesma:

... ndo foram somente os alunos que progrediram na aprendizagem, mas
‘eu’ também, ao me desapegar de alguns hébitos cristalizados, 0s quais
resistia em abandonar, ndo por comodismo, mas talvez pelo “frio no
estdmago” que costuma acompanhar as novidades (grifo meu).

Em seguida a atualizacdo da Tabela 15, transformada em Tabela 18.

Contudo apenas com os dados sobre Ana:
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Tabela 18 - Panorama do processo de internalizagdo do género por Ana— 3° momento

1° Momento: antes | 2° Momento: durante | 3° Momento: final da
de participar do | as primeiras etapas do | participacdo no PDE-
PDE-PARANA PDE-PARANA PARANA
Quais os | Conhecimento sobre | Conhecimento sobre as | Conhecimento sobre as
conhecimentos | as orientacdes oficiais. | orientagdes oficiais ¢ | orientagdes oficiais, teorias
sobre 0s sobre as teorias sobre | sobre géneros e pratica de
géneros géneros. sala de aula a partir da
proépria experiéncia
Representacdo | Agente de seu agir. | Agente de seu agir - | Ator de seu agir.
de si Apresenta razdes e | emprego de adjetivos
intengdes internas | que marcam
para agir, mas duvida | inseguranga (ndo se
de sua propria | atribui capacidades para
capacidade. agir).
Etapa da O género ¢ ainda | O género estd em | O género estd em processo
internalizagdo | artefato; esta no nivel | processo de | de  internalizagdo, em
externo, uma vez que | internalizagdo, em | processamento no interno
teorico. processamento no | (intrapessoal).
interno (intrapessoal).

4.2.1.2 O que revelam as analises

Diante de tudo que foi exposto até aqui, considerando o aporte tedrico
vygotskiano, exponho alguns resultados provenientes das analises:

1°) Ana teve contato com a teoria dos géneros textuais durante sua formacao
continuada no PDE-PARANA, ou seja, como um elemento externo, em uma interacdo dela
com um grupo cultural, professores formadores, professor orientador, teoricos, estudiosos,
pesquisadores presentes nas obras estudadas. Passou por um processo interpsicologico
(VYGOTSKY, 2007). E esse contato especifico com os géneros aconteceu a partir de
necessidades, expostas por ela em seu PIP, para mudanca de sua pratica pedagogica a fim de
melhorias no letramento de seus alunos. De acordo com Leontiev (2004) o uso de instrumento
parte mesmo sempre de necessidades do ser humano.

2°) O elemento externo foi passando por transformagdes internas operadas
no interior de Ana, resultado de uma longa série de eventos: a) eventos externos: estudos
dirigidos pelo professor orientador; cursos especificos; seminarios; debates e discussdes no
GTR; b) eventos internos: reflexdo sobre o estudado; momento de elaboracdo do
planejamento; ampliacdo do planejado na realizacao do trabalho, a partir de julgamentos e

avaliagdes pessoais. Passou por um processo intrapsicoldgico (VYGOTSKY, 2007).
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3°) Apesar da ultima etapa do processo de internalizagdo, segundo Vygotsky
(2007) ser a exteriorizagdo, momento em que o externo ja foi organizado e reconstruido
internamente (intrapessoal) e por isso entdo se exterioriza, no caso de Ana, as aulas de
implementagdo do PIP, ou seja, o momento de exteriorizagdo ndo se constituiu como terceira
etapa, pois se configura como parte integrante da segunda etapa: momento em que o elemento
externo passa por transformacdes internas. Foi praticamente nas ultimas aulas que Ana
reorganizou sua atividade psicologica e passou a autorregular-se e a ter um autocontrole
(FRIEDRICH, 2012), mas ainda com influéncias de gestos decorrentes de concepgdes antigas,
0 que comprova que a internalizagdo ndo se completou ao todo, mas ocorreu em um nivel
bastante significativo, uma vez que o género passou a orientar o comportamento de Ana.

Algumas consideragdes tomando como norte o aporte tedrico do ISD:

A) Durante o processo de formacdo continuada e nos primeiros momentos
da implementagdo do PIP, o género era apenas um artefato. Ele existia apenas nos livros, nos
cursos, no discurso de outras pessoas € no proprio discurso de Ana em seus textos
planificadores. Depois, o artefato passou a se integrar a estrutura cognitiva dela, a enriquecer
seus esquemas mentais, por meio da instrumentacdo (RABARDEL, 1995).

B) Nas ultimas aulas de implementacdo, depois de uma longa série de
eventos (externos e internos), ela passou a se apropriar do artefato e de seus esquemas de
utilizagdo, contudo a génese instrumental (RABARDEL, 1995) ainda ndo se completou. Sem
duavida, o género passou a ser instrumento semidtico mediador, a estar entre professora e
outros sujeitos ou situagdes, seus alunos na situacdo de ensino da producdo do texto de
opinido. Ana se transformou:

- Desenvolveu capacidades para agir e regulagdo de seu comportamento, a
partir do momento que passou a integrar as potencialidades do género a sua atividade,
adaptando-o a suas necessidades de uso. De forma mais especifica, essas capacidades para
agir ou capacidades de linguagem desenvolvidas (MACHADO; LOUSADA, 2010;
MAGALHAES; LIBERALI, 2004), compreendem:

a) capacidade de acdo — ao produzir textos (géneros) durante a pratica
discursiva de sala de aula: explicagdes teoricas, exemplicagdes, exercicios de reflexdo sobre a
interpretagdo e sobre a construgdo de um texto, a professora desenvolveu sua capacidade de
acdo quando passou a levar em conta todas as caracteristicas do contexto e do referente para a
produgdo de tais géneros, ou seja, passou a considerar quem eram seus interlocutores; quais
eram os seus objetivos (objetivos da professora); onde seu texto estava circulando; o que

aqueles géneros representavam na pratica especifica que ela estava inserida.
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b) capacidade discursiva e capacidade linguistica-discursiva — nos
encaminhamentos e nas tarefas elaboradas, a professora pouco a pouco foi selecionando
recursos € modos de organizag¢do de seus textos conciliados com o ensino da produc¢do textual
de um género e ndo de um texto empirico. Por exemplo: desde as primeiras aulas se refere ao
texto de opinido como géneros de texto; na décima nona e vigésima aula, a tarefa define os
elementos coesivos como articuladores, apresentados como recursos da lingua necessarios
para a constru¢@o do sentido do texto; promove a revisdo coletiva dos textos dos alunos pelos

alunos.

- Houve regulacao de seu comportamento:

a) Todo o processo de apropriagdo do género modificou o modo de
representar a produ¢do textual e seu ensino (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010). No
inicio, nas aulas do 3° bimestre, Ana ficou mais presa ao ensino de conteidos relacionados
aos aspectos linguisticos-discursivos da lingua, do ensino de conceitos, normas e regras
estabelecidos pela gramatica normativa, em uma gramaticalizagdo do género (BALTAR et al.,
2005; BONINI, 2007), realizando operagdes automatizadas que representam habitos
cristalizados em sua trajetoria de ensino (LEONTIEV, 2004). Foram realizados héabitos que
ela ja possuia antes da nova proposta de trabalho, de acordo com seu préprio relato na
construcdo de seus objetivos especificos do Projeto. Durante a maior parte do processo, a
professora solicitava produgdes (os paragrafos argumentativos e o conceitual) sem relaciona-
los as finalidades da atividade de auxiliar os alunos a produzirem artigos de opinido;
elaborava tarefas em que a gramatica era estudada de forma descontextualizada; usava o texto
como elemento empirico para o ensino de elementos gramaticais; revisava e reescrevia o texto
os alunos; elegia qual texto (os melhores textos) seriam apresentados no painel.

Em varios momentos novos gestos didaticos especificos se revelaram. No 4°
bimestre, houve uma alteracdo bastante significativa, sinalizando acdes conscientes
(LEONTIEV, 2004), gestos didaticos especificos inovadores. Praticamente em todas as aulas
0s objetos de ensino se voltavam para a interpretacao e construcdo dos textos de forma a
fundir todos os elementos que caracterizam o género de forma indissoluvel (BAKHTIN,
2003). O Trabalho com os recursos linguisticos-discursivos passaram a ser tomados como
essenciais, assim como os demais elementos, para a interpretacdo e a construgao dos sentidos
dos textos.

A hipoétese que construo para que tais modificagdes tenham ocorrido mais

no final da implementagao do PIP foi a falta de aproximacdo que Ana teve com as teorias
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sobre a transposicdo dos géneros, que também se configuram como modos de
complexificacdo de operagdes necessarias para a compreensdo do género (HILA, 2011);
modos de operagdes de uso, de potencializacdo pratica dele (RABARDEL, 1995;
VYGOTSKY, 2000; SCHNEUWLY, 2004). Essa falta, sem duavida, contribuiu para o
problema da transposi¢ao nesse nivel, pois como transpor algo que ainda nao se conhece?
Enfim, por todos esses motivos fica evidente que houve internalizacdo do
género como instrumento semidtico, € o como isto ocorreu: pela longa série de eventos das
quais ela participou durante o PDE-PARANA, e em que medida: em uma medida bastante
significativa, uma vez que sua pratica didatica se transformou, visto que ela mesma foi
transformada. Entretanto, o processo ainda ndo se completou, porque a concepcdo da
professora ndo se transformou na mesma medida, o que ¢ confirmado em suas declaragdes no

Artigo final produzido. Em suas constatagdes finais declara a professora que,

Ao finalizar o quarto bimestre e também o projeto, tornaram-se mais
acentuados os contrastes entre as duas turmas. Apesar de todo trabalho
sistematizado de andlise linguistica com a turma B, avaliagbes bem
elaboradas, com um conteldo por vez e recuperacdo paralela, ndo
observei progressos significativos nesta turma, que finalizou com quatro
alunos encaminhados ao Conselho de Classe Final, com possibilidade de
reprovacdo, por ndo terem alcancado os vinte e quatro pontos necessarios
a aprovacdo. Além disso, a média final da turma ficou em 6,6 pontos,
contra os 7,5 da turma alvo do projeto.

Quanto a oitava D, os trinta e dois alunos da turma obtiveram médias
acima de 6,0 e todos foram aprovados. Além disso, foi possivel observar
um progresso significativo nas producdes textuais de toda a turma,....

Ou seja, o Projeto e suas agdes continuaram sendo avaliados pelas notas
alcancadas pelos alunos. A professora considera produtivo o ensino pautado sobre o género
porque os alunos alcancaram uma boa média.

Outras comprovagdes ainda estdo presentes durante todo o texto de seu

Artigo final, exemplos:

Ao corrigir as produgdes textuais dos alunos, foi comum encontrar
problemas de ortografia, pontuagdo, acentuacdo, concordancia, regéncia,
entre outros, além de sequéncias mal elaboradas, gerando ambiguidade e
incoeréncia.

Apenas os aspectos linguisticos-discursivos sdo destacados, nenhuma
referéncia aos problemas que eles tiveram sobre o contetido, organizagdo tematica, fatores

contextuais foi considerada.
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Além disso, foi possivel, através da utilizacdo de ‘metodologias’
diferenciadas para as duas turmas, constatar a contribuicdo da gramatica
normativa para a formacéo do aluno produtor de textos.

Durante todo o desenvolvimento do projeto procurei observar o interesse
dos alunos pelas atividades propostas, a aceitacdo da nova ‘metodologia’
utilizada e as inovagdes na forma de avaliar.

ApOs esta rica experiéncia, é muito provavel que esta ‘metodologia’ seja
adotada para todas as minhas turmas... (grifos meus).

O ensino dos géneros continua sendo visto apenas como uma metodologia,
o0 que vai totalmente de encontro com o prescrito pela DCE-LP, consequentemente pelo PDE-
PARANA que concebem que o género ndo é um conceito em si, é o representante, a
materializacdo de uma pratica social e por esse motivo deve orientar a agao pedagogica do
professor no ensino da lingua (PARANA, 2009).
Em sintese, o realizado revela que o processo de apropriagdo dos géneros
textuais estdo em processo, pois ela:
a) Responde ativa e criticamente aos estudos ¢ ao que foi por ela planejado
(BAKHTIN, 2003; MENEGASSI, 2008, 2009);
b) Transforma internamente sua representagdo mental do género como
instrumento, se desprendendo das operagdes automatizadas sedimentadas
e executando novas agdes conscientes (LEONTIEV, 2004);
c) Passa a autorregular-se a ter autocontrole (FRIEDRICH, 2012);
d) Desenvolve capacidades para agir (MACHADO; LOUSADA, 2010;
MAGALHAES; LIBERALI, 2004):
e) Passa a regular seu comportamento, criando novo estilo profissional
(CLOT, 1999), gestos didaticos especificos (NASCIMENTO, 2011,
2011a) para por em pratica o que concebe como linguagem e como

ensino da lingua portuguesa.

4.2.2 A Implementacao do Projeto de Paula

O PIP de Paula teve como titulo: Fios a tecer...uma possibilidade de escrita
e como objetivo geral: despertar no educando o interesse em produzir textos argumentativos,
em especifico, o artigo de opinido. Educandos de uma turma de 3* série do Curso de

Formagdo de Docentes (nivel de Ensino Médio).



252

Para auxilia-la, visto que o veiculo de circulacdao das producdes finais seria
um blog, a professora contou com a ajuda de professores do Curso de Informatica do colégio
onde o Projeto foi implementado. Esses professores treinaram Paula no sistema a ser
utilizado, na elaboracdo do blog, na parametrizagdo do formato dos textos produzidos pelos
alunos e no esclarecimento de duvidas dos alunos ou de problemas que surgiram durante o

Processo.

Caracteristicas globais - conforme planejamento, Paula iniciou as
atividades de implementagdo na data de 31 de agosto de 2010, com previsdo de encerramento
para o final do semestre. O projeto, assim, contemplou todas as aulas do 3° e 0 4° bimestres do
ano de 2010. A grade curricular o 3° ano do Curso de Formacdo de Docentes tinha apenas
duas horas/aulas semanais de Lingua Portuguesa, o que totalizou 24 aulas de implementagao,

ou seja, praticamente, todas as aulas do segundo semestre foram destinadas ao Projeto.

O nivel organizacional - em uma padronizagdo, ao analisar o plano geral
dos textos produzidos durante a implementa¢do do PIP de Paula, primeiro, busquei identificar
quais temas foram mobilizados pela agente-produtora, identificacdo dos SOTs e os STTs.
Depois analisei como os temas foram acionados na pratica, seguindo a mesma categorizagao
estabelecida para os gestos especificos de Ana: gestos especificos tradicionalistas e gestos
especificos inovadores, o que se justifica porque nos textos-resposta de Paula ao primeiro
questionario (junho/2010), em seu PIP e nos relatos em seu didrio reflexivo, ela revela que o
ensino dos géneros, antes da participagdo dela no PDE-PARANA, era algo completamente
novo para ela: “Quando participei do Soletras [...], tive a certeza de que 0 que queria era
isto: conhecer melhor os géneros do discurso e desenvolver meu projeto de acordo com o0s
mesmos™ (resposta ao questionario); “Uma nova postura do professor e o aprimoramento de
sua pratica pedagogica sdo exigéncias vitais e imprescindiveis. E preciso conhecer e
desenvolver novas praticas de ensino” (trecho do PIP); “E claro que tudo que é novo,
diferente, assusta, causa ansiedade e preocupacdo. Sempre queremos o melhor” (trecho de
seu diario reflexivo).

Evidentemente o fato de ela ndo tomar como norte a base tedrica e
metodolégica do ensino dos géneros ndo configura, automaticamente, que antes ela era
tradicionalista, mas mantive a categorizagdo de gestos especificos tradicionalistas baseada na
hipdtese de que o que Paula chamou de “nova postura” ¢ uma reconfiguragdo de concepgdes

tradicionalistas.
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A Tabela 19 promove uma visualizagdo sintética e sistematizada do

conjunto de 19 SOTs(r) e 44 STTs(r) identificados nos textos-transcrigdoes das aulas:

Tabela 19 - Os SOTs(r) e os STTs(r) que demonstram o trabalho realizado por Paula

Aulas | SOTs(r) | STTs(r)
3° Bimestre
1*e2* | 1. Apresentacdo do género | 1.As praticas sociais representadas pelo artigo de opinido
glllizs artigo de opinido 2. Meios de circulagio do género na sociedade
3.Interlocutores (autor/destinatarios)
4.Suportes
5.Estrutura do artigo: tese e argumentos em favor da tese
2. Pardmetros para a | 6. Finalidades para produgdo dos textos
prqd}{gao do artigo de 7.Definigdo do suporte para os textos produzidos pelos
opinido dos alunos
alunos — o blog
3. Coletanea de jornais ¢ | 8.(Re)conhecimento dos diferentes textos de opinido
revistas presentes na coletanea
9.Apresentacdo oral (pelos alunos) dos géneros identificados
4. Artigo de opinido | 10.A importancia da leitura para constru¢do de ponto de
(exemplar do  género | vista e de argumentos
oferecido aos alunos) 11.A importancia do autor conhecer o assunto a ser tratado
no artigo
12.Conteudo tematico
13.Elementos do contexto de produgio
140 texto como representante de wuma situagdo
comunicativa
15.1deologia do suporte que veicula o texto
5. Revisdo e reescrita 16.A importancia da revisdo e reescrita de textos
3*e4® | 6.0 género textual como | 17.Biografia de Mario de Andrade e a obra Macunaima
aulas um  construto 80¢10= 1712 Contetido tematico
14/9 historico
16.A importancia da revisdo e reescrita de textos
11.A importancia do autor conhecer o tema que esta sendo
tratado em seu texto
18.A influéncia do momento histérico na construgdo de um
texto
4. Artigo de opinido | 12.Contetido tematico
(exemplar  do  género | |3 Elementos do contexto de produgio
oferecido aos alunos) - =
S5.Estrutura do artigo: apresentacdo de tese e de argumentos
em favor da tese (exercicios)
5*e6® | 7.A ferramenta: | 19.Defini¢ao do sistema a ser utilizado na escrita dos artigos
aulas computador de opinido dos alunos
21/9

20.Definicdo dos parametros de formatacdo do texto:
tamanho de letra, espacamento, etc.

21.Definicdo do meio de circulagdo dos textos produzidos
durante o processo (e-mail)
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4. Artigo de
(exemplar  do
oferecido aos alunos)

opinido
género

12.Contetdo tematico

22 .Transcri¢do do texto no sistema seguindo os parametros
estabelecidos

7*e8 | 4. Artigo de opinido | 23.Partes candnicas do texto- introdu¢do, desenvolvimento,
aulas (exemplar do  género | conclusdo
5/10 oferecido aos alunos) 5.Estrutura do artigo: tese e argumentos em favor da tese
24.Sequencialidade
12.Contetido tematico (exercicios)
S.Estrutura do artigo: tese e argumentos em favor da tese
(exercicios)
25.Exercicio de identificagdo das fun¢do comunicativa do
texto
18.A influéncia do momento histérico na constru¢do de um
texto (exercicios)
23.Partes canonicas do texto- introducdo, desenvolvimento,
conclusdo (exercicios)
26.Exercicio de sintese de todos os elementos que compdem
um artigo de opinido estudados
9*e 10" | 8. Noticia (exemplar do | 12.Contetido tematico
aulas género oferecido aos | 25 Exercicio de identificagdo das fungdo comunicativa do
19/10 alunos) texto
18.A influéncia do momento historico na construgdo de um
texto (exercicios)
23.Partes canonicas do texto- introducgdo, desenvolvimento,
conclusao (manchete, olho da noticia, lide) (exercicios)
27.Comparagdo entre noticia e artigo de opinido: fungio
social, elementos discursivos, enunciativos e de
textualizagdo
4. Artigo de opinido | 12.Conteudo tematico (exercicios)
(exemplar do género | 5.Estrutura do artigo: tese e argumentos em favor da tese
oferecido aos alunos) (exercicios)
28.Exercicio de identificagdo das vozes presentes no texto
29.Exercicio de identificacdo dos elementos articuladores
presentes no texto
13.Elementos do contexto de produgao (exercicios)
11%e 8. Temas polémicos | 30.Pesquisa dos temas atuais na internet
12% contemporaneos 31.Debate sobre os temas
aulas 32.Estabelecimento do tema a ser tratado individualmente
26/10 pelos artigos de opinido produzidos pelos alunos
2. Parametros para a | 3.Interlocutores (defini¢do dos destinatarios)
produgdo do artigo de | 19.Defini¢do do sistema a ser utilizado na escrita dos artigos

opinido dos alunos

de opinido dos alunos

20.Definicdo dos parametros de formatagdo do texto:
tamanho de letra, espacamento, etc.

21.Defini¢do do meio de circulagdo dos textos produzidos
durante o processo (e-mail)

7.Defini¢do do suporte (blog)

33.Defini¢do da pessoa do discurso para compor o texto
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13%¢ 9.Seminarios 34.0bras literarias: “Macunaima” e “Memorias de um

14* sargento de milicias”

aulas

9/11

15%¢ 10.Artigo de opinido | 35.Destaque aos erros gramaticais

16 (produzido pelos alunos) 36.Tabela de elementos a serem considerados na revisiao dos

aulas textos

16/11 16.A importancia da revisdo e reescrita de textos
37.Elementos linguisticos-discursivos: organizadores
textuais e elementos coesivos

17*a 11.Recursos  linguisticos- | 38.Articuladores textuais

20? discursivos 39.Concordancia verbal

aulas 40.Concordancia nominal

19/11 41.Pontuacido
42 .Acentuagdo

21%e 10.Artigo de  opinido | 16.A importancia da revisdo e reescrita de textos

228 (produzido pelos alunos)

aulas 43.Postagem da produgdo final no blog da sala

23/11

23%e 12.Encerramento do Projeto | 44.Debates e atividades ludicas

24*

aulas

30/11

Observagdes: os SOTs(r) e STTs(r) apresentados ndo representam todos os
temas mobilizados, apenas agrupam os mais significativos; em um mesmo dia eram sempre
dadas duas aulas subsequentes, por isso elas compdem uma mesma linha da tabela; quando
um SOT(r) e um STT(r) se repetem em aulas de diferentes dias, utilizo a mesma numeracao
para marcar a repeticdo; a tabela, por seu um instrumento que promove uma visualizacdo
ampla, apresenta o trabalho realizado de uma forma linear, da primeira a vigésima quarta aula,
mas para apresentacao das analises e constatacdes delas resultantes a linearidade nao ¢

seguida.

A maioria dos temas mobilizados durante a implementagao do PIP, 82% dos
STTs(r), diz respeito ao ensino do género textual artigo de opinido. Outros 9%, STTs(r)-19,
20, 22 e 30 — se relacionam a tomar o computador como ferramenta auxiliar de algumas
praticas de leitura e escrita de textos. E os 7% restantes, STTs(r)-17, 34 e 44 - ndo se
relacionam de forma direta com o PIP: o STT(r)-17 e 34 trataram do tema: abordagem a obras
literarias a fim de cumprir o Programa de Ensino da classe ja em andamento antes da
implementagdo do Projeto de Paula; e o STT(r)-44 tratou de atividades de encerramento do

ano letivo; 2% dos STTs(r), no caso o STT(r)-35 classifica-se como constituido a partir de
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concepgoes tradicionais de linguagem e de ensino, em que os elementos da gramatica
normativa sao tomados como eixo organizador do ensino da lingua.

A partir destes dados, ao comparar o planejado e o realizado (AMIGUES,
2004), a constatacdo ¢ a de que o quantitativo de temas mobilizados durante o trabalho
realizado para o ensino de género ficou totalmente conciliado com o que foi planejado.
Contudo, enquanto que no planejado nenhum SOT(p) e STT(p) fez referéncia a praticas
tradicionalistas, na pratica de sala de aula tal tema se revelou, embora em um Unico segmento.

A seguir, alguns dos gestos especificos realizados no tratamento dos

STTs(r).

4.2.2.1 Os gestos didaticos dispensados por Paula no tratamento dos temas mobilizados:

Na 1* e 2* aulas do projeto (31/08/2010), Paula expds aos alunos a proposta
de trabalho: a produ¢do do género artigo de opinido, apresentando o género aos alunos
(SOT(r)-1), e expondo questdes sobre as praticas sociais de linguagem que sdo materializadas

em textos de opinido (STT(r)-1). Por exemplo:

Paula: ““Nesse semestre vamos aprender a escrever um género de texto
gue nos permite participar de forma mais ativa da sociedade. Mas, qual
tipo de texto vamos produzir se queremos aprender a participar da
sociedade dando nossas opiniGes a respeito de temas que causam
polémica? Se eu perguntar a vocés qual a cor mais bonita que existe?
Qual seria?

(muitas respostas, os alunos se mostraram bastante participativos).

Paula: Olha quantas respostas diferentes? Quantas cores foram citadas.
Por que seré que as pessoas pensam diferente?Porque cada um tem a sua
opinido, ndo é? Mas, no dia-a-dia, vocés muito mais do que apresentar a
opinido de vocés ja se depararam com situagdes que tiveram que
convencer alguém sobre alguma coisa? Por exemplo, em casa, quando
vocés querem alguma coisa, precisam convencer a mae, o pai. Quer ir a
festa de uma amiga, mas a mde ndo quer deixar, entdo precisa
argumentar, explicar o porqué quer ir, precisa convencer a mae. Outro
exemplo, na prova de redacdo do vestibular, a universidade apresenta um
tema e o candidato a vaga deve convencer os professores que sabe sobre
aquele tema, sabe dar a sua opinido sobre ele e ainda dar argumentos a
respeito. Olha... no jornal também. Uma pessoa querendo influenciar a
opinido publica, querendo defender um ponto de vista, elege um assunto
que esta sendo discutido no momento e sobre ele apresentar sua opinido, e
busca ainda convencer o leitor de pensar como ele pensa. E justamente
com isso que vamos trabalhar, aprender a dar nossas opinides e defende-
las com argumentos, mais especificamente em artigos de opinido. Mas
onde estdo presentes os artigos de opiniao?

Alunos: nos jornais, nas revistas, em textos da internet, no radio™.



257

O texto de Paula faz referéncia a atividade do campo da comunicagao social
em que emerge o género e o intuito discursivo do agente nessa atividade (NASCIMENTO,
2011).

Para cada resposta dada pelos alunos, ela construia questionamentos sobre
onde circula o género (STT(r)-2), seus destinatarios (STT(r)-3), sobre a estrutura formal do
artigo de opinido (STT(r)-5). Por exemplo, no radio, ela destacou que o radialista tem,
geralmente, um texto escrito, produzido por ele ou por outra pessoa, mas sempre assinado por
alguém, que ele 1€ para os ouvintes; ou ele 1€ uma noticia, um assunto polémico que esta
acontecendo na sociedade e dé4 sua opinido a respeito, explicando porque ele pensa daquela
maneira; nessa midia sdo comuns os artigos sobre futebol; nesses textos o radialista emprega
palavras e expressdes mais populares do que um artigo de opinido de jornal ou revista, pois
pretende uma interagdo mais direta com o publico; usa muitas conjung¢des para explicar, para
contrariar, para apresentar a causa; escolhe um assunto em destaque em detrimentos de outros,
o que revela um posicionamento ideologico, por vezes politico da emissora de radio (STT(r)-
15).

A mesma abordagem foi feita para os artigos que circulam na internet, nas
revistas, nos jornais. Com isso Paula direciona a aten¢do dos alunos para o conceito de que o
género, ou que cada género “nao estd sozinho, nem ‘solto’ no espaco, ele estd contido em um
conjunto ideolodgico de varias forcas, que sdo as esferas comunicativas” (PERFEITO, 2010, p.
24). O género ¢ apresentado como um instrumento para a a¢do comunicativa, para
participacdo do aluno dentro de determinadas praticas sociais de linguagem (STT(r)-1;
STT(r)-14).

Paula também definiu, nas primeiras aulas, o veiculo de circulacdo dos
textos que os alunos produziriam: o e-mail. Para as producdes durante o processo, os alunos
produziriam seus textos em arquivo e enviariam para corre¢do da professora por e-mail. Apos
corregdo, eles receberiam os textos de volta pelo mesmo veiculo. Para a producao final do
artigo de opinido, o artigo seria postado em um blog da sala ja criado pela professora, o blog
seria o veiculo de divulgag@o dos textos para a comunidade de forma geral. O intuito primeiro
era que os alunos elegessem assuntos que circulam atualmente na sociedade e se
posicionassem a respeito divulgando suas opinides no blog para conhecimento da sociedade
(STTs(r)-6 € 7).

Na continuagdo da aula, a professora ofereceu aos alunos uma coletanea de
jornais: um de grande circulagdo nacional, a Folha de S.Paulo; um de circulagdo estadual, O

Estado do Parana, e alguns regionais, a Gazeta do Povo, a Folha de Londrina, a Tribuna do
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Vale; e de revistas: Veja, Isto ¢, Exame, Educacao, Aprende Brasil ¢ Nova Escola, um
exemplar de cada uma delas (SOT(r)-3). Sobre os exemplares, solicitou que os alunos, em
grupos, localizassem os diferentes textos que apresentam opinido de seus autores (STT(r)-8),
para que logo depois os alunos apresentassem para a sala o texto que selecionaram,
descrevendo de que género era o texto, o tema tratado, a opinido do autor sobre o assunto, e
alguns dos argumentos apresentados para a defesa do ponto de vista do autor. Estes gestos
didaticos relacionam-se ao que Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) definem como
apresentacdo de uma coletdnea de textos necessarios para que o aluno se sensibilize sobre a
importancia de aprender o género em referéncia, uma vez que ele esta presente na sociedade
de forma concreta e significativa, bem como, de acordo com Baltar et al. (2005), para que os
alunos desenvolvam criticidade e reflexdo acerca do papel da midia na sociedade.

Os alunos selecionaram vérios textos cumprindo a tarefa determinada pela
professora incluindo a ela a exposicdo oral de suas proprias opinides a respeito do tema,
abrindo constantemente, com isso, novos debates (STT(r)-9). Os diferentes géneros foram
identificados com a ajuda da professora: a carta do leitor, o artigo de opinido, o editorial. O
que ocorreu nessa tarefa vem ao encontro do que Kleiman (2007) considerada um evento de
letramento, os diferentes géneros pertencentes a uma pratica social determinada sdo
apresentados aos alunos, que vao internalizando a concep¢do de que a sua participagdo em
uma pratica social ¢ possivel quando ele (o aluno) “sabe como agir discursivamente numa
situacdo comunicativa, ou seja, quando sabe qual género do discurso usar” (KLEIMAN, 2007,
p. 12).

Em seguida, a professora ofereceu aos alunos um exemplar de um artigo de
opinido (SOT(r)-4) retirado de uma revista e digitalizado. Entretanto, diferente do que fazia
Ana, Paula levou para a sala de aula o suporte original do texto para apresentag¢do aos alunos,
0 que aconteceu com todos os exemplares dos géneros (artigos de opinido e noticia). E sobre
cada texto oferecido aos alunos durante o processo de implementacdo do PIP, Paula
trabalhava os aspectos que compdem o contetido temdtico do texto (STT(r)-12), nas aulas dos
dias 31/8, 14/9, 21/9, 5/10, 19/10; enfatizava a importancia do autor de um texto conhecer o
assunto que vai discutir (STT(r)-11), o que se repetiu nas aulas do dia 3/8 e 14/9; os
elementos do contexto de producao (STT(r)-13, nas aulas dos dias 31/8, 14/9 e 19/10; a
estruturagao formal do género artigo: tese e argumentos em favor da tese (STT(r)-5, nas aulas
do dia 31/8, 14/9, 05/10 e 19/10; como o momento historico influencia na construgdo do

sentido de um texto (STT(r)-18), nas aulas do dia 14/9, 05/10 e 19/10, como os textos (artigo
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de opinido e noticia) acabam por estabilizar uma estrutura canonica (STT(r)-23), nas aulas do
dia 5/10 e 19/10.

Ou seja, no processo de implementacdo de seu PIP, ocorreu uma constante
repeticdo de segmentos tematicos relacionados ao trabalho com o género como representante
de uma pratica discursiva e espécie de texto composto por elementos de contexto de produgao
e de uma infraestrutura textual estavel. Segmentos esses colocados em pratica de maneira
bastante sistemadtica e detalhada por meio de gestos didaticos especificos inovadores para o
ensino do género. Alguns exemplos:

Na 3% e 4* aulas (14/09), Paula passou um video-documentario sobre a obra
Macunaima e sobre a biografia de Mario de Andrade (STT(r)-17), pois em aulas anteriores
solicitara aos alunos a leitura da obra “Macunaima”, uma vez que o Programa de Ensino da
disciplina exigia que os alunos lessem alguns livros literarios®. A leitura das obras visava,
sobretudo, um estudo preparatorio para o vestibular. E além da leitura do livro, que seria
discutido em data estabelecida, os alunos deveriam também fazer uma pesquisa sobre a obra e
sua relagdo com os fatos historicos do periodo Modernista no Brasil. Assim o “STT(r)-18 A
influéncia do momento histérico na construgdo de um texto” e o “STT(r)-11 A
importancia do autor conhecer o tema que estd sendo tratado em seu texto” foram
tomados como objeto de ensino e aprendizagem. Outros exemplos:

Na aula do 14/9:

Entdo... vocés viram pelo documentario que o Mario de Andrade nédo
escreveu esse livro assim do nada, ele fez uma pesquisa muito grande,
muito séria, sobre as lendas, sobre os costumes, sobre o folclore do pais....

A professora foi ressaltando a importancia dos acontecimentos sociais, do
momento histdrico na constru¢do da obra, chamando atencdo para a compreensao dos alunos
de que isso ocorre sempre, com todos os textos, seja ele de que género for: “E qual é o
contexto social do texto dele? O que estava acontecendo no Brasil na época? Vamos ver o
que vocés pesquisaram sobre isso?”’. Os alunos passaram, entdo, a expor 0 que encontraram
em suas pesquisas. O género ¢ colocado como construto histoérico, como representante de uma

situagdo comunicativa que estd inserida em um momento histdrico.

% Além de “Macunaima”, os alunos também, conforme Programa de ensino, foram orientados a lerem
a obra “Memorias de um sargento de milicias” (13* e 14* aulas, 9/11), e, apos as leituras, eles
apresentaram seminarios a respeito das duas obras. Sobre os semindrios nao realizei nenhum tipo de
analise, visto que eles ndo participam do PIP da professora.
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Outro exemplo: na 7* e 8" aulas (5/10), a professora ofereu uma série de
exercicios aos alunos, referentes a um exemplar de um artigo de opinido, entre os exercicios, a
questdo: ““4) Vocé tem acompanhado por meio da midia as enchentes que tém causado
grandes destruigdes em varias regides do Brasil?”” A questdo promove a contextualizagdo do
momento social da produ¢ao do texto, dos fatores historicos que contribuiram para que esse
assunto se tornasse polémico naquele momento, reafirmando o género textual como um
construto socio-historico (BRONCKART, 2008, [1999] 2009) (STTs(r)-25 e 18).

Outros segmentos que se repetiram vdrias vezes, colocados em pratica por
meio de gestos especificos inovadores foram: “STT(r)-5 Estrutura do artigo: tese e
argumentos em favor da tese” e o “STT(r)-23- Partes candnicas do texto: introducéo,
desenvolvimento, concluséo”, bem como sobre a identificagdo das condigdes de producdo
dos textos (STTs(r)-13). Exemplos:

Na 3* e 4* aulas (14/9), dentre alguns exercicios oferecidos aos alunos,
destaco: “O texto que vocé acabou de ler € um exemplo de artigo de opinido. Pense bem e
responda: a) O texto apresenta uma situacdo polémica? Qual? b) Qual é a tese que a autora
defende? E um tema importante de ser discutido? c) Por qué?”. Diferente de exercicios
tradiconalistas que solicitam identificacdo de partes do texto onde a tese pode ser encontrada,
estas questdes promovem que o aluno reflita sobre a temdtica e sobre o que o autor defende
sobre ela (STT(r)-5).

Na 7* e 8 aulas (5/10), um segundo artigo de opinido foi apresentado aos
alunos com destaque as caracteristicas visuais que marcam essa espécie de texto, o qual
reproduzi para que a presentificacdo e a topicalizagdo feitas pela professora fiquem bem

aparentes:
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Figura 24 - Reprodugio da atividade de 05/10/2010

A NATUREZA PEDE SOCORRO.

Vénia Rosa de Castilho
- 5 -Qumﬁnarauhnéamanpummlemuhnmma

natureza. Subia em arvores, brincava sob suas

 sombras, fazia balango em seus galhos. Essa era uma
prética constante e partilhada com meus irméos e outras
criangas do bairro onde morava, numa pequena cidade do
interior do Parand. Mas essa natureza que nos

. proporcionava tanto prazer, também trazia tristezas quando | [
viamos a destruicio de extensos cafezais atingidos pelas
geadas avassaladoras. Presenciamos também, longos,
m@summmmmmum

Porém, nada tdo alarmante como o que temos visto nos

| Gitimos tempos: tsunamis, derretimento de geleiras, terremotos que arrasam cidades |

\inteiras deixando para trés um rastro de mortes e desespero. Sem contar as

|freqiientes enchentes e outros fendmenos que assustam a populagdo do mundo|

inteiro.

| A ditima enchente que atingiu o Rio de Janeiro, que provocou
e

INTRODUCAO

| alagamentos, deslizamentos de casas e mortes de mais de 250 pessoas,
‘a cidade maravilhosa e nos convida a refletir sobre nossas acgbes frente & natureza.

PONTO DE VISTA

Fi T T e LR

E preciso, além de infraestrutura, saneamento bésico, planejamento
habitacional, responsabilidade e comprometimento em nossas agdes. Uma delas, que
parece pequena, no entanto, é uma questio de educago, & saber que jogar lixo nas
| ruas causa obstrugdio das galerias de escoamento de 4gua e provoca alagamentos.

Estamos transformando nosso planeta num grande depésito de lixo. De
‘acordo com reportagem da Revista Veja, p. 199 de 21/12/2004: “Todos os anos, a
‘humanidade joga no lixo 30 bilhdes de toneladas de detritos™. Isso em 2004 e hoje,
quantas toneladas de lixo estamos produzindo? |

|

Muitos ainda pensam que o problema do lixo & da prefeitura, j& que pagamos|
impostos. Porém, & fungdo de cada um fazer a sua parte, como cidad&o, como
habitante deste mundo. Diz um ditado chinés: “Se cada um limpar a frente de sua
casa, a cidade ficar limpa’. ‘

[ Neste momento de crise, vamos nos abrir para um novo olhar. Despertar em
'mssosﬂhosaclaramﬂodequetodaaﬁooontémumareac&o.&aemhmdol
progresso, destruimos nossa flora, fauna, poluimos nosso planeta, acabamos com a|
m?s.um.mm.m-mmmumm
desta terra

ARGUMENTOS

DESENVOLVIMENTO

i Chegou a hora de tomamos uma atitude dréstica. A natureza pede socorro. |
| Esse manancial que parecia inesgotével d4 mostras de que esta muito ressentido.

Depende de nés, filhos desta mée Terra esquecida, maltratada,
| desrespeitada, desenvolvermos agdes que revertam o estrago praticado. |
‘ mmomtmmmmmammnmm
temos que nos educar, abandonar habitos destruidores,

consciéncias, recuperar valores esquecidos. Sejamosgratosaesteplanm:m nos |
prové, além de tudo que necessitamos, prové-nos a vida. |

Fagamos a diferenca, colaborando néo apenas com ‘
e acfio. As possibilidades sdo infinitas. Epmcisosairdequebmapn |

| compromisso
| para a manifestagéo.

|  concLusAo
wmmcho DO PONTO DE VISTA

R

Abril de 2010

Vénia Rosa de Castilho é professora de Lingua Portuguesa e artista plastica,
graduada pela Faculdade de Belas Artes de Sdo Paulo, SP.

Com a apresentacao visual do texto, a professora dirigiu a atencdo dos
alunos (LEONTIEV, 2004) para a formatagdo grafica que deixa aparente a estrutura candnica
do género: introducdo, desenvolvimento, conclusdo (STT(r)-23), e ao ler o texto para os

alunos, ela foi dando énfase nas sequéncias que compunham cada uma das partes do texto:
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Paula: “Gente... voltem la no inicio do texto, vejam: (faz a leitura do
trecho:) “Quando era crianca estava em permanente contato com a
natureza. Subia em &arvores, brincava sob suas refrescantes sombras, fazia
balanco em seus galhos. Essa era uma pratica constante e partilhada com
meus irmaos e outras criancas do bairro onde morava, numa pequena
cidade do interior do Paranad”. Quando a gente Ié esse comego do texto, 0
que parece que vai acontecer? N&o parece que a autora vai contar a
histéria da vida dela, algo que aconteceu com ela? Entdo, vejam l4... um
artigo de opinido pode ter também trechos da narragdo... Mas a autora
teve uma intencdo de colocar um trecho de narragdo em seu texto que €
argumentativo, qual sera que foi a intencéo dela?

Aluna: Professora, acho que é assim... a autora é uma professora, mas
para falar em um artigo de opinido ela deve mostrar que conhece o
assunto, entdo ela conta a relacéo dela com a natureza, de que quando era
pequena vivia na natureza.... pra mostrar que ela conhece sobre o0 que vai
falar...

Paula:: isso mesmo, eu posso contar algo que aconteceu comigo ou com
outras pessoas para falar sobre o assunto que estou tratando no mesmo
texto, assim mostro que conheg¢o o assunto, estou a par diretamente do que
estou falando™.

Ha no texto de Paula uma topicalizacdo da sequencialidade como contetdo
a ser ensinado (STT(r)-24), visto que esse ¢ um dos recursos que compdem a arquitetura
interna do género em referéncia (BRONCKART, [1999] 2009). A professora vai
apresentando explicacdes sistematicas a respeito do uso de sequéncias narrativas, explicativas
e argumentativas. Em seguida, ela passou no quadro algumas questdes para que os alunos

respondessem, perguntas que participam de seu MDP:
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Figura 25 - Reprodugao das atividades do dia 05/10/2012

1) Qual é a questdo polémica apresentada pela autora?
2) Cite dois argumentos utilizados pela autora.
3) Emque dados a autora se baseia para defender sua tese?

4) Vocé tem acompanhado por meio da midia as enchentes que tém
causado grandes destruicdes em varias regides do Brasil?

3) Qual € a sua opinido sobre a acéo do homem na natureza?

6) Retorne ao texto: Nosso Macunaima é um Workaholic e faca a analise
da estrutura interna do mesmo. Divida-o em introducdo, desenvolvimento e

conclusdo e preencha o quadro abaixo. Observe se a autora apresenta alguma
ideia nova.

Estrutura Resposta Paragrafo
Apresentacéo da tese

Argumentos

Nova ideia

Concluséo

Além das questdes que presentificam os elementos que constituem a
estrutura formal do texto (STTs(r)-5 e 23), como a de numero 1, 2, 3, sobre a questdo de

numero 6, a professora topicalizou ainda que,

E importante ir prestando atencdo nesses textos quais as marcas, quais as
caracteristicas que marcam um texto como sendo do género artigo de
opinido, assim, quando vocés se depararem com um texto ja sabem o que
ele representa também s6 ao vé-lo. Mesma coisa para quando forem
escrever artigos de opinido, ja sabem bem a estrutura que devem dar a
esse texto.

Com esse comentario, a aten¢ao do aluno ¢ dirigida (LEONTIEV, 2004) aos
elementos estruturais e sua importancia na organizagdo de um querer-dizer (BAKHTIN,
2003). A estrutura foi abordada de forma a levar a compreensdo de que a forma como se
estrutura um texto estd diretamente relacionada a organiza¢do das ideias do autor. Esse
encaminhamento metodolégico, segundo Hila (2009), é o proposto por Vygotsky para o
ensino dos conceitos cientificos: 1°) Apresenta-se ao aluno o objeto tedrico. No caso de Paula,
0 objeto tedrico ¢ a estrutura formal do artigo de opinido; 2°) Propde-se “atividades que se
utilizem de uma série de operagcdes mentais, tais como: comparagdo, generalizacgdo,
reconhecimento de fungdes; estabelecimento de causas e efeitos; particularizagdes” (HILA,

2009, p. 49); Os alunos de Paula comparam a estrutura do texto ja marcada graficamente em
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um texto anterior, com um novo texto, assim, por intermédio desses textos, mais o comentario
da professora de que quando os alunos se depararem com textos com essa estrutura
reconhecerdo que se tratam de artigos de opinido, os alunos passam a uma generalizacdo e
uma particularizagdo; 3°) Exercicios com vistas & memorizagdo: na 9* e 10 aulas (19/10), os
alunos sdo encaminhados a compararem a estrutura de uma noticia ¢ um novo exemplar de
artigo de opinido, ou seja, pela observacao, comparacao de diferentes géneros e de como a
estrutura ¢ algo estabilizado em um género, o aluno pode chegar a memorizacdo, que nao
corresponde a guardar algo na memdria, mas o desenvolvimento de fungdes intelectuais como
o atengdo deliberada, a memoria logica, a abstracdo, a capacidade para comparar e
diferenciar” (VYGOTSKY, 2008); 4°) Ao final da 7* e 8" aulas (5/10), Paula solicitou ainda
que os alunos fossem ao quadro-negro para constru¢do de uma lista das caracteristicas
estudadas sobre o artigo de opinido, promovendo assim a sintese (STT(r)-26), o aluno ¢
colocado em atividade mental (VYGOTSKY, 2000, 2008; LEONTIEV, 2004) e logo tomara
consciéncia do uso e do valor do conceito em estudo, além de mobiliza-lo em diferentes
tarefas (HILA, 2009).

Contudo, faz-se importante destacar que os recursos linguisticos-discursivos
que compdem a arquitetura textual do género foram apresentados aos alunos de forma
diferenciada dos demais elementos, daqueles que se referem as operacdes que envolvem o
contexto de producdo e a estrutura formal. Para comprovacao, a seguir reproduzo alguns dos

exercicios oferecidos aos alunos na 9* e 10* aulas (19/10):
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Figura 26 - Reprodugao do exercicio do dia 19/10/2012

1) Qual € a questao polémica que os textos apresentam?

2) Qual sua opiniao sobre a noticia?

3) Vocé concorda com a proibicdo do uso das pulseirinhas? Por qué?

4) Nesta noticia ha opinido da autora? Por qué?

5) Qual é a tese da autora do artigo: De que adianta proibir as pulseiras do sexo?
6) Quais os argumentos utilizados para defender sua tese?

7) Ha no texto definicbes que permitem ao leitor maior conhecimento do tema?
Identifique.

8) Ha no texto a presenca de vozes de autoridade? Destaque-as.
9) Identifique os elementos articuladores.
10) Preencha o quadro abaixo:

Questoes Noticia Artigo de opiniao
Autora do texto

Ha informacdes sobre ela?
Assunto do texto

Interlocutor visado

Objetivo do texto
Argumentos

Veiculo de circulacédo

Data de publicagdo

Destaco das questdes apresentadas, a de numero 8, que introduz um novo
objeto de estudo, um dos elementos linguisticos-discursivos que formam o artigo de opinido:
as vozes (STT(r)-28): “8) Ha no texto a presenga de vozes de autoridade? Destaque-as”.
Como esse recurso enunciativo ndo fora tomado como objeto de ensino nas aulas do Projeto,
os alunos demonstraram bastante dificuldade para entender a questdo. Frente ao problema, a
professora fez uma explanagdo oral do que sd3o as vozes enunciativas, sua funcionalidade
relacionada a coeréncia pragmatica do texto, principalmente daquelas que aparecem nesse
género em especifico, dirigindo a atencdo dos alunos especialmente para o motivo pelo qual o
autor de um artigo de opinido faz uso desse recurso.

J& com a questdo de niumero 9: identificar os articuladores presentes no texto
(STT(r)-29), a professora preferiu canceld-la com a justificativa de abordar esse conteudo em

um outro momento, visto o tempo da aula que estava por se encerrar.



266

Para compreender o gesto de Paula em oferecer aos alunos questdes sobre
conteudos ainda nao abordados no Projeto, recorri a seu MDP em busca de pistas que
pudessem demonstrar o realizado, foi entdo que constatei que ela havia alterado a ordem das
oficinas. No MDP (ANEXO 7), antes de oferecer a atividade de comparagdo entre a noticia e
o artigo de opinido, conteudo participante da Oficina 9, os conteudos a serem presentificados
e topicalizados seriam:

Oficina 5 - Marcas linguisticas presentes em artigos de opinido: uso da
terceira pessoa do discurso; uso do presente do indicativo, do presente do subjuntivo na
apresentacdes de ideias, argumentos e contra-argumentos; do pretérito em explicagdes € em
apresentacao de dados; presenga de discursos alheios; presenga de articuladores coesivos
sustentados por operadores argumentativos; presenga de modalizadores.

Oficina 6 - As diferentes vozes presentes em um artigo de opinido.

Oficina 7- Identifica¢do dos articuladores.

Oficina 8- Modalizadores.

Ou seja, o trabalho planejado no MDP ndo foi realizado por Paula na
sequéncia planejada. Como j& exposto, em vistas de ndo interferir de nenhuma forma nas
acoes pedagogicas dos sujeitos de pesquisa, ndo questionei a professora sobre os motivos da
modificacdo (objetivo, pretensdo, etc.), visto que devido a pesquisa caracterizar-se como um
estudo de caso etnografico, “os eventos, as pessoas, as situagdes sdo observados em sua
manifestagio natural” (ANDRE, 2008, p. 29). Porém, pelos comentarios frequentes de Paula
em sala de aula, foi possivel constatar que ela estava sempre muito preocupada com o tempo,
com as poucas aulas que teria para cumprir todo o cronograma do PIP.

Assim, apesar dos recursos linguisticos-discursivos que compdem a
arquitetura textual do género terem sido apresentados aos alunos de forma diferenciada dos
demais elementos, eles ndo deixaram de ser tomados como objeto de ensino, o que aconteceu
em momentos distintos, conforme explicito mais adiante.

A seguir, abordo um dos STT(r) que mais se repetiu na pratica didatica de
Paula, o “STT(r)-16 A importancia da revisdo e reescrita de textos”. Esse STT(r) foi
trabalhado como um importante tema e tomado como objeto de ensino desde a primeira aula
(31/8), se repetindo durante todo o processo (aulas do dia 14/9, 16/11 e 23/11), o que se fez

por meio de gestos especificos inovadores. Por exemplo, na 3% e 4* aulas (14/9):
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Entdo... vocés viram pelo documentario que o Mario de Andrade [...]
vocés perceberam que ele escreveu e depois reescreveu esse livro trés
vezes. E como eu disse a vocés, até mesmo os grandes escritores precisam
reescrever 0s seus textos.

Em diferentes momentos, a importancia da reescrita foi ressaltada desta
maneira nos discursos de Paula, e sobre os gestos que ela acionou para o trabalho com a
revisdo e a reescrita, frente aos textos produzidos pelos alunos, antes de aborda-los, ¢ preciso,
primeiro, expor como a professora encaminhava o processo de produgdo dos textos pelos
alunos. A saber:

A 7* e 8 aulas (5/10) encerram o terceiro bimestre e até aquele momento os
alunos ainda ndo tinham produzido nenhum texto para levantamento de suas dificuldades e
dos pontos que eles j& dominavam sobre o género artigo de opinido, ou seja, as aulas do
bimestre foram destinadas a apresentagdo do género, o que ndo ¢ interpretado como uma acao
positiva ou negativa, pois ¢ apenas uma op¢ao de encaminhamento metodologico. Mesmo
porque, de acordo com Kleiman (2007, p. 5) a sequéncia da apresentacdo de conteudos de
ensino ndo ¢ o aspecto principal quando se toma “a pratica social de linguagem como ponto
de partida e de chegada”. Portanto, o mais importante é o professor partir, sempre, dos
procedimentos, comportamentos, conceitos que permitem a participacdo do aluno em uma
situacdo comunicativa, e, a partir disso, levar o aluno a perceber regularidades, estabilidades
linguistico-discursivas, que ¢ o que Paula realizou nos primeiros momentos de implementagao
de seu PIP.

A producdo do primeiro texto aconteceu na 11% e 12 aulas (26/10), as quais
aconteceram no laboratorio de informéatica do colégio. Primeiro a professora solicitou que os
alunos, em grupos, debatessem sobre os assuntos polémicos que estavam acontecendo naquele
momento na sociedade, ou que eram tabus para a sociedade (STT(r)-31), a fim de que
individualmente pudessem escolher um tema a ser tratado no artigo de opinido que
escreveriam naquela aula (STT(r)-32). Explicou que o artigo a ser produzido seria um
primeiro texto, portanto que eles ndo se preocupassem com nota, mas em colocar em seus
textos suas opinides sobre o tema escolhido de forma a buscar seguir o que eles até entdo ja
tinham aprendido a respeito da estruturagao e funcionalidade social desse género. Depois
colocou no quadro negro o site “www.kanitz.com.br”, de Stephen Kanitz, explicando que ele
¢ um articulista que escreve artigos de opinido para a revista Veja e para o site pessoal dele,
sugerindo que os alunos buscassem conhecer diferentes opinides e informagdes sobre o tema

que escolheriam. Outros sites também foram sugeridos, como o da revista Epoca, Isto &,
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jornal Folha de S.Paulo, e sites de busca, como o Google. Assim, os alunos durante a primeira
aula toda fizeram pesquisas na internet sobre seus temas, trocaram enderecos de sites entre
eles, e se mostrando bastante participativos (STT(r)-30).

O procedimento de Paula de ndo definir de antemao, como fez Ana, o tema
dos textos a serem produzidos pelos alunos se coaduna com a concepgao de escrita defendida
nos estudos sobre letramento realizados por Kleiman (2007, p. 15), para quem “as pessoas €
0s grupos sociais sdo heterogéneos e que as diversas atividades entre as pessoas acontecem de
modos muito variados”, e isso deve ser considerado toda vez que o aluno abordar um assunto.
Cada aluno elegeu o tema que mais interessava a ele.

Destaco ainda que antes dos alunos iniciarem suas produgdes, um outro
recurso linguistico-discursivo foi topicalizado pela professora como objeto de ensino: o
emprego da 1 pessoa do discurso como unidade linguistica caracteristica do discurso
interativo (BRONCKART, [1999] 2009) (SOT(r)-33). Oralmente, Paula foi chamando a
atencao dos alunos para a diferenca do emprego da 1* pessoa do discurso do singular e da 1*
pessoa do discurso do plural em um artigo de opinido, sobre a causa da escolha, o tipo de

efeito que uma e outra exercem sobre o leitor:

Paula: “Veja, o assunto sobre as pulseirinhas do sexo... eu uso no meu
texto, que estd no meu blog: Penso que 0s pais é que ndo devem permitir
que os filhos usem as pulserinhas... Qual a diferenca em dizer: Pensa-se
gue 0s pais ndo deveriam permitir...?

Aluna: se é uma opinido sua, vocé deve usar 0 penso.

Paula: Por qué?

Aluna: E o que vocé acha, que pode ser diferente do que outra pessoa
acha.

Paula: No artigo de opinido minha intencdo ndo é fazer com que o leitor
se convenca, pense igual a mim, ou pelo menos fazé-lo refletir sobre um
ponto de vista? Entdo eu preciso conversar com ele. O uso da primeira
pessoa serve para essa conversa direta entre o autor e o leitor”.

O aluno foi levado a refletir sobre o uso das pessoas do discurso, a fazer
analise linguistica, o que faz com que os elementos linguisticos sejam vistos como recursos
que se prestam a eficiéncia comunicativa, “ha sempre um interlocutor, alvo das produgdes,
para quem o texto se destina” (ANGELO; LOREGIAN-PENKAL, 2010, p. 143-144), e ¢ ele
que deve ser considerado na producdo de um texto. Os alunos, entdo, partiram para a escrita

de seus artigos de opinido utilizando como ferramenta o computador®.

% Na 5* e 6 aulas (21/9), Ana ja havia trabalhado, no laboratério da escola, as especificidades da
infraestrutura do artigo de opinido que seria produzido pelos alunos no computador. Foram
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Sobre as primeiras producdes, apos ter feito as corregdes diretamente nos
textos, em caixas de comentarios (recurso do editor do texto), e imprimi-los, na 15* e 16* aulas
(16/11), Paula devolveu os textos aos alunos para que eles os revisassem e reescrevessem
(STT(r)-16). A seguir reproduzo algumas das primeiras produgdes dos alunos, com o intuito
de expor as andlises realizadas sobre as correcoes feitas pela professora e os gestos

especificos acionados a partir do encontrado por ela nos textos.

Figura 27 - Reprodugdo de textos produzidos por alunos

Texto 1:

Uniforme Escolar

Na escola devemos ir todos de uniforme, pois é obrigatério, e também e usado, pois [aluno035 1] Comentério: C
muitos alunos falam que vem para a escola, mas acaba indo para outros lugares ndo
devido, e esse aluno sera identificado se estiver de uniforme. Mas nem todos concordam i s Eonbardiicls varbal
pois prefere vir de jeans e acham que uniforme e uma “bobagem”.e com isso acaba
despertando o desinteresse dos alunos que usam o uniforme.

Mas sabemos que nem tudo que é regra , o a alunos seguem, pois ha contradigdes, e [aluno035 3] Comentério: E

ste parégrafo estd muito longo.
possivel argumentar que nés dentro da escola nunca devemos desrespeitar os St ek '::
educadores, e quando virmos para a escola sem uniforme devemos dar para os diretores da importAncia do uniforme.

g S . . Porque 0s alunos devem usé-
satisfagio e até explicar o porque que precisamos vir sem uniforme, mas nem todos il

fazem isso alguns até maltrata os funcionarios da escola, porque eles néo querem deixar Lm,]mc
entrar sem uniforme, e seus pais ndo ddo muita importancia, para seus filhos na escola, e oncordéncia verbal.

com isso eles aproveitam a ser mal educado.
Na minha opinido e que se tem regra ela devera ser cumprida pois os diretores sdo [aluno035 5] Comentirio: A

invés de “Na minha

iguais, e quando algum aluno chegar na escola sem uniforme, a dire¢ao devera avisar os Wo _:::,“_

pais e ndo deixar os alunos vir para a escola do jeita deles. regres....
[alunc035 6] Comentério: C

abordados o sistema a ser utilizado para a escrita do texto dos alunos: sistema linux; as ferramentas
disponiveis nesse sistema: o editor de textos do BrOffice; a formatacdo padrdo que os textos devem
assumir: paragrafos, tamanho de letra, espagamento entre linhas, entre outros .
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Texto 2:
Celular na sala de aula
Um grande problema que os professores vem enfrentando atualmente & o uso [Sonla Oli1) Comentirio: Re
= izar o pardgra
de celular em sala de aula. Ha uma lei na qual o aluno néo pode usar o celular em e

Observar a pontuaglo.
sala. Mas de nada adianta. A pergunta é: adianta ter lei, mas néo cumpri-a? Se a lei m
dos celulares sera obedecida ou néo,esta é uma outra questdo. Nao basta sancionar  ontusr. : J
uma lei; este deve ser um trabalho conjunto entres pais e professores:bom senso de
ambos os lados. Professores néo tém mais ideia de como confrolar essa situagao.
Frequentemente os alunos aproveitam da situagao e utilizam de outras
formas,como por exemplo: passar cola, fazer videos improprios e depois postarem
na intemet. Isso é falta de bom senso e desrespeito com o proximo. Acreditamos
que o celular deve ser proibido em sala e ndo na escola. Sendo assim o celular
tormou-se um objeto de desejo para o ser humano.
Alunos que ndo tém bom senso utilizam o celular para escutar musicas
enquanto o professor explica. Portanto quando vamos ao teatro, férum ou algum
outro lugar onde sabemos que ndo devemos utilizar celularimediatamente ja
desligamos. Acredito que em sala néo deveria ser de outra forma.
"Vejo todos os dias situagoes de alunos de diversos niveis de ensino que
atendem chamadas nos telefones celulares como se isso fosse naturaldiz a
professora Andréa Motta.”
Pais dizem comprar os aparelhos para os filhos,pois precisam saber onde
eles estdo, mas creio ser necessaria a orientagao sobre o uso: ndo da para atender
uma ligagéo no meio da aula, tira a concentracéo de todos e € deselegante.

Para o texto 2: “Celular na sala de aula” foram abertas duas caixas de
comentarios pela professora, os quais ficaram centrados em aspectos gramaticais: destaque
com problemas de paragrafagdo, pontuacdo, acentuacdo (STT(r)-35). J& para o texto I:
“Uniforme escolar” foram abertas seis caixas de comentarios, a maioria também centralizada
sobre os recursos gramaticais: concordancia verbal e nominal, ajuste na paragrafagdo. O que
aconteceu também com a maioria das corregdes feitas nos demais textos, ou seja, a professora
por meio de gestos especificos tradicionalistas centrou-se em chamar a atencao dos alunos
sobre problemas com os recursos linguisticos-discursivos, o texto ¢ considerado um produto e
para que o aluno consiga chegar a produzir um bom produto deve escrever seguindo as regras
e normas da gramatica normativa.

No entanto, tais corre¢cdes ndo foram as Unicas ferramentas utilizadas para
que os alunos pudessem revisar seus textos, Paula ofereceu a cada aluno dois exemplares da

tabela reproduzida a seguir:
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Figura 28 - Reprodugao da tabela de avaliagdo dos textos produzidos pelos alunos

AVALIACAO DA PRODUCAO DE TEXTO DO GENERO ARTIGO DE OPINIAO

CRITERIOS Sim | Nio

1- Adequagiéo do titulo:
® O titulo desperta a curiosidade do leitor?

2- Adequagdo ao contexto de produgio de linguagem:
® A questiio discutida é controversa e de relevincia social?
® Considera que conseguiu atingir seu objetivo de tentar convencer seus leitores?

3- Estrutura do texto:
® No 1° paragrafo vocé expde seu ponto de vista?
® A contextualizagio estd adequada a questéio discutida?
® Ha uso de argumentos convincentes para defender a posi¢do assumida?
® A conclusdo estd adequada?

4- Argumentagio:

® A selegiio de informagdes é relevante?
[ @ O emprego dos organizadores textuais esti adequado?
® Vocé utilizou vozes de autoridade em seu texto?

5- Marcas linguisticas:
e Hi emprego adequado dos elementos coesivos?
e O texto estd de correto quanto as normas gramaticais?
e Os verbos estdio empregados corretamente? Estdo concordando com os sujeitos?

6- Quanto a formatagfo:
® Seu texto estd bem estruturado? As margens estdo de acordo?
e Os pardgrafos estdo bem organizados?

Com a tabela em maos, cada aluno lia o seu texto e ia preenchendo-a,
refletindo, entdo, sobre os pontos positivos e as dificuldades ainda a serem sanadas na escrita
do género (STT(r)-36). Depois, cada aluno lia o artigo de um colega e preenchia uma nova
tabela a partir de seus julgamentos. Os dois alunos discutiam os pontos em comum e as
eventuais discordancias entre a auto-avaliagdo e a avaliagcdo feita pelo colega e sé entdo
partiam para a reescrita do texto.

Portanto, a proposta de Paula ¢ entendida como um processo produtivo em
que o aluno compara, analisa, reflete, entra em atividade mental para a aprendizagem
(VYGOTSKY, 2000, 2008; LEONTIEV, 2004). Segundo Baltar (2008, p. 37), a auto-
observagdo, que ¢ o que os alunos de Paula realizaram, faz com que o texto ndo seja visto
como um objeto de avaliagdo, mas como “objeto de auto feeedback e de feedbackexterno”, no
caso, um outro aluno e também o professor sdo a via do feedbackexterno, o que ¢ importante

para que o aluno se torne um construtor de linguagem consciente de seu papel na interacao.
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Importante destacar na tabela de avaliagdo que as questdes fazem o aluno
refletir sobre todos os elementos que compdem o seu texto como pertencente ao género artigo
de opinido, envolvendo os recursos que constituem o contexto de producdo e o folhado textual
como um todo. Mas cobra alguns recursos linguisticos-discursivos que nao foram tomados
como objetos de ensino, até aquele momento, no Projeto. Como, (voltar a Tabela 28) os
organizadores textuais, no item 4-argumentagao; os elementos coesivos, verbos, concordancia
verbal, no item 5-marcas linguisticas (STT(r)-37). Evidentemente, os alunos ao longo da
escolaridade (relembrando que se trata de alunos do ultimo ano do ensino profissionalizante)
j& estudaram esses elementos, mas se eles sao cobrados como fatores essenciais na producao
escrita do aluno, como itens de avaliacado, eles deveriam ter sido presentificados em exercicios
e topicalizados pela professora (SCHNEUWLY, 2000; NASCIMENTO, 2011), o que nao
ocorreu.

Assim, o que ocorreu foi que a maioria dos alunos relatou dificuldades em
analisar esses itens, principalmente no que diz respeito a avaliagdo sobre organizadores
textuais e elementos coesivos. Em busca de sanar os problemas, a professora fez uma

explanagao do que seriam esses elementos, mas de forma muito sintética, por exemplo:

Organizadores textuais sdo as expressdes para amarrar um paragrafo no
outro, por exemplo, diante disso... acredito..., 0s elementos coesivos sdo 0s
gue evitam a repeticdo, jA colocou: no ano passado, coloca depois:
naquele momento... cologuei o nome de uma pessoa, coloco depois ele,
ela..”.

A partir dos preceitos de Vygotsky (2000, 2008), os conceitos
cientificos/escolares sdo mais do que conexdes associativas realizadas contando s6 com a
memoria, sao fendmenos da lingua que ndo podem ser apenas definidos e transmitidos,
possuem um alto grau elevado de abstracdo, portanto ¢ preciso que sejam ensinados, que o
professor elabore agdes intencionalmente dirigidas a eles (LEONTIEV, 2004; GALUCH;
SFORNI, 2009), s6 assim serdo internalizados. Paula demonstra consciéncia disso em seu
MDP, ou seja, no planejamento de seu trabalho, mas o realizado em sala de aula em relacao
ao ensino aos mecanismos de textualizacdo e de enunciacao se distancia do planejado, neste
caso gerando dificuldades aos alunos no andamento do processo de aprendizagem.

No planejado, os recursos linguisticos-discursivos seriam apresentados aos
alunos envolvendo a pratica de refletir sobre formas possiveis de expressar o que se quer
dizer, levando-se em conta os efeitos de sentido que se pretende em relagdo ao interlocutor, de

forma a instrumentalizar-se para uma integragdo a situacdo comunicativa. Como exemplo
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desta minha assertiva, reproduzo o conceito e algumas atividades sobre o ensino dos

articuladores argumentativas presentes no MDP de Paula (ANEXO 7):

Figura 29 - Reprodugao das oficinas planejadas no MDP

OFICINA 7

Identificagao dos articuladores

Ao produzir um texto, deve-se ter o cuidado de organizar as ideias de forma
que o0 mesmo apresente uma sequéncia légica, que tenha sentido. Para isso, séo
utilizadas palavras e expressdes que tém a funcido de conectar as partes de um
texto de forma que o mesmo seja um todo significativo € ndo um amontoado de
frases soltas.

Entre outras palavras, as conjunc¢des, conhecidas também como conectivos,
exercem a funcao de conexao entre as partes do texto, unindo frases, periodos e 0s
paragrafos, inserindo ideias contrarias, indicando causa ou conseqiiéncia, finalidade
ou acrescentando argumentos, entre outras funcfes.

“Pode-se afirmar que o conceito de coesio textual diz respeito a todos os
processos de sequencializacdo que asseguram (ou tornam recuperavel) uma
ligacdo linguistica significativa entre elementos que ocorrem na superficie textual”
(KOCH, 1991, p. 19)

Observe o sequinte paragrafo do texto: Diferencas? Quais?

Quando falamos, aqui, de inclusdo, ndo estamos buscando atingir um nucleo
especifico. Porgue € bem verdade que insistimos em pensar que apenas 0s menos
favorecidos s@o os excluidos. Mas menos favorecidos em que, exatamente? Cor,
dinheiro, dignidade, sucesso, mobilidade fisica, mental?

As conjungdes sublinhadas ligam as partes do paragrafo indicando ideias de
tempo, causa, oposi¢cao, respectivamente.

Atividades:

Retorne ao texto: Nosso Macunaima € um Workaholic.
1) Destaque as palavras ou expressdes que ligam as partes do texto.
2) Aque elas se conectam? Qual € a ideia que inserem?
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A questao 2 da atividade da sentido as definigdes apresentadas e leva o
aluno a reflexdo sobre a constru¢dao de um sentido intencional ao texto.

Paula nao fica alheia as dificuldades apresentadas pelos alunos, discutindo
que diante do calendério escolar eles s6 teriam mais quatro aulas para encerramento do
Projeto, ela propds encontrar os alunos em contraturno do horario regular das aulas. Dessa
forma, antes da aula planejada para a reescrita dos textos, os alunos teriam a oportunidade de
sanar davidas, aprimorar conhecimentos sobre os pontos que estavam tendo dificuldades. Ou
seja, Paula teria a oportunidade de trabalhar o que Dolz, Noverraz e Schneuwlu (2004)
denominam de ‘modulos’. Assim, a partir dos pontos de mais deficiéncia apresentados pelos
alunos em seus textos e durante a realizagdo das tarefas, iria elaborar modulos de
trabalho/oficinas.

Ficou acordado com os alunos que a data do dia 19/11, em contraturno, eles
virilam para a escola. Dos 20 alunos da turma, 12 deles apareceram, e foram 4 aulas
consecutivas: 172, 18?2, 19% e 20? aulas.

A professora foi atendendo um a um, esclarecendo duvidas, principalmente
no emprego de recursos gramaticais no texto (STTs(r)-38, 39, 40, 41 e 42). A partir das
dificuldades apresentadas pelos alunos na primeira produg@o e suas proprias perguntas, ela foi
conceituando, exemplificando pontos gramaticais, de forma que os alunos que apresentaram o
mesmo problema daquele que estava em foco também tinham a oportunidade de ir corrigindo
seus problemas. Os pontos mais abordados foram: articuladores, concordancia verbal,
concordancia nominal, pontuacdo, acentuacdo. Por exemplo, ao trabalhar a concordancia
verbal, destacou do texto de um dos alunos:

Paula: “Vejam esse trecho: ‘...pois muitos alunos falam que vem para a
escola, mas acaba indo para outros lugares..”. Observem a
concordancia.... O que é concordancia?

Aluna: E algo concordar com algo. Vocé fala alguma coisa para mim e eu
concordo com o que vocé falou.

Paula: Isso. Mas concordancia é também a combinagdo entre as palavras,
uma palavra tem que concordar com a outra. E concordancia verbal,
entdo? O que e?

Aluna: Quando o verbo concorda?

Paula: Concorda com o qué? Concorda com o sujeito. Ele combina, se o
sujeito € no singular,o verbo é no singular, se o sujeito é plural, mais que
uma pessoa, o verbo tem que estar no plural. E na frase do texto da XXXXX
entdo? Quem acaba indo pra outros lugares? O aluno ou os alunos?

Aluna autora do texto: os alunos.

Paula: Entdo?

Aluno autor do texto: acabam indo pra outros lugares.
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Paula: e no texto do YYYY:: “...vocé ndo sabe a dificuldade que as familias
destas pessoas enfrentam entdo, ndo as julgue, cologue-se no lugar desses
familias e pensem na dificuldade...”. Vocé é singular?

Alunos: sim

Paula: os verbos da frase estdo todos no singular?

Aluno do texto: sabe, julgue, cologue-se, pensem... , € pensem... é pense na
dificuldade.

Paula: E qual o problema desse outro trecho do MMM? N&o fala o que eu
escrevi no comentario ndo, MMM. Vamos ver se vocés sabem? ‘Entdo peco
a vocé que esta lendo este artigo agora, que facam a diferenca, diga néo as
drogas...”.

Alunos: é concordancia também, se é vocé, é faca a diferenca...

Paula: Mas em todos esses textos, eu entendi 0 que XXX e o MMM
quiseram dizer, porque a gente tem que se preocupar entdo com concordar
certinho uma coisa com outra?

Aluna: Porque quem & o texto da gente tudo errado, vai achar que a gente
ndo sabe escrever, dai nem acredita na opinido da gente....

Paula: Ah, entdo tenho que me preocupar com quem [&? “(continua a
discussao)

Os alunos realizam praticas de andlise linguistica tendo em vista o outro da
interagdo (BAKHTIN, 2003). Ocorre o que Angelo e Loregian-Penkal (2010, p. 142), a partir

de estudos de Geraldi (1991), denominam de atividades epilinguisticas,

Aparecem quando o aluno experimenta novos modos de construgdes
linguisticas, avalia a eficacia ou adequagdo de certas expressdes no uso oral
ou escrito, procura descobrir a intencionalidade implicita em textos lidos ou
ouvidos, reflete sobre os diferentes recursos que a lingua oferece para a
construgdo de diferentes efeitos de sentido.

Foi, portanto, um encaminhamento pedagdgico realizado a partir de gestos
especificos inovadores centrados em uma postura sociointeracionista, os recursos gramaticais
foram tomados como fendmenos que contribuem para a constru¢iao do sentido e organizagao
tematica de um texto.

Finalmente, a 21* e 22* aulas (23/11) foram destinadas a reescrita do texto
(STT(r)-16), e aconteceu no laboratorio de informatica, onde Paula atendeu os alunos de
forma individual. Pela Figura 30 reproduzo o texto ja apresentado, agora reescrito, como

exemplo das produgdes finais:



Celular em sala de aula

Samantha Coelho

Um grande problema que os professore vém
enfrentando atualmente e o uso de celular em
sala de aula.

Samantha Coelho

Figura 30 - Reprodugao de textos finais produzidos pelos alunos

Os pais dizem que compram
aparelhos para os filhos, pois
precisam saber onde eles estdo.
Sendo assim o celular tornou-se um
objeto de desejo para o ser
humano. Mas creio ser necessaria a
orientagéio sobre o uso: nfo da para
atender uma ligagdo no meio da
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aula, tira a concentragéo de todos e

Um grande problema que os é deselegante.

professores  vém  enfrentando
atualmente é o uso de celular em
sala de aula. H& uma lei que foi
publicada em 14 de abril de 2008, de
autoria do deputado Jodo Pedro
Figueiras, que proibe o uso de
celulares dentro das salas de aula;
a lei refere-se as escolas da rede
plblica estadual. A pergunta é:
adiante ter lei, mas ndo cumpri-la?
Se a lei dos celulares sera
obedecida ou néo, esta é uma outra
questdo. Porém, n&c basta
sancionar uma lei; este deve ser um
trabalho conjunto entre os pais e
professores: bom senso de ambos
os lados.

Frequentemente, os alunos
se aproveitam da situagio e 3 A
utilizam o celular com outras seean e s T
fungdes, como por exemplo: passar e plouty 200 OrIn etk ._,i;"l"' i
cola, escutar musica, fazer videos
impréprios enquanto o professor
explica, e depois postarem na
internet. Isso & falta de bom senso e
desrespeito com o proximo. Os
professores néo tém mais ideia de
como controlar essa situagio.

No teatro, férum ou algum
outro lugar onde ndc se pode
utilizar  celular, este &
imediatamente desligado. Em sala
de aula na3oc deveria ser de outra
forma.

“Vejo todos os dias situagbes
de alunos de diversos niveis de
ensino que atendem chamadas nos
telefones celulares como se isso
fosse natural, diz a professora
Andréa Motta ."

Como os textos foram produzidos para serem postados em um blog,
seguiram uma formatacdo especifica para isso, com aspecto grafico diferenciado, recebendo
figuras ilustrativas como foi o caso o texto do exemplo.

Ao fina, os textos foram postados no blog pela professora:



Professora’ »

Figura 31 - Reprodugdo da pagina do blog

5

Este blog faz parte de um projeto desenvolvido com os alunos do curso de
Formacao de Docentes, em Santo Anténio da Platina-PR.

TERCA-FEIRA, 21 DE DEZEMBRO DE 2010 COPYRIGHT TEXT
Feliz Natal!! Feliz Ano Novo!! SEARCH
|| Pesquisar
Postado por soninha &s 14:31 0 comentéarios powered by Google™
Os textos inseridos neste blog foram escritos pelos alunos do BLOG ARCHIVE
Curso de Formacgédo de Docentes, com os quais eu desenvolvi v 2010 (22)

um projeto de producgao textual nesse ano de 2010.

Foi uma experiéncia muito rica, de grande aprendizado por
ambas as partes, poig, como dizia o nogso querido mestre Paulo
Freire: Mestre é aquele que ao ensinar também aprende.

Os nomes dos alunos foram omitidos para se evitar
constrangimentos.

Postado por soninha &s 1427 0 comentarios

O uso imprdprio do celular

vém atualmenta é o uso de celular am

Um grande probi
sala de aula.

que os pr

Um grande problema que os professores vém enfrentando atualmente é o uso de
celular em sala de aula. Hi uma lei que foi publicada em 14 de abril de 2008, de
autoria do deputado Jodo Pedro Figueiras, que proibe o uso de celulares dentro
das salas de aula; a lei refere-se 3s escolas da rede pablica estadual. A pergunta é:
adianta existir lei, mas ndo cumpri-la? Se a lei dos celulares serd obedecida ou
ndo, € um assunto que tem gerado muita polémica. Porém, ndo basta sancionar
uma lei. Deve haver um trabalho conjunto entre os pais e professores: bom senso
de ambos os lados.

Frequentemente, os alunos se aproveitam da situacdo e utilizam o celular com
outras fungées, como por exemplo: passar cola, escutar milsica, fazer videos
improprios enquanto o professor explica, para depois postarem na internet. Isso é
falta de educacdo e desrespeito com o proximo. Os professores ndo tém mais
ideia de como controlar essa situagio.

Hi espagos como, por exemplo, teatro, forum ou algum outro lugar onde ndo se
pode utilizar celular, este é imediatamente desligado. Em sala de aula ndo deveria
ser de outra forma.

“Vejo todos os dias situages de alunos de diversos niveis de ensino que atendem

¥ Dezembro {18)
Feliz Matalll Feliz Ano Movoll

Os textos inseridos neste blog foram escritos
pelo...

Q uso imprdprio do celular

Escolas sem desfile de moda

Drogas na adelescéncia, uma questio social
Uniforme Escolar

Tabagismo, problema de todos

|apagismo, prosliema ae 10aos
FIQUE ATENTO AQ ADENTRAR A ESCOLA
Questio de opinifo, namoro na escolal

p { margin-bottom: 0.21cm; } Viva bem, longe
da...

277

p { margin-bottom: 0.21cm; } Diga ndo as drog...

DROGAS Os adolescentes sentem-se
suficientemente °...

p { margin-bottom: 0.21cm; } As responsab...

p { margin-bottom: 0.21cm; } Namoro na
Adolescénc...

p { margin-bottom: 0.21cm; } ...

p{ margin-bottom: 0.21cm; Jalink {} Beleza e ...

» Mowvembro (1)
» Outubro (3)

» 2009 (2)

PAGINAS

= Inicio

Nas duas ultimas aulas (30/11), a professora ¢ os alunos debateram sobre o

Projeto, sobre o quanto eles aprenderam, as dificuldades que tiveram, quais os desejos e

planos deles para o futuro e assistiram a um filme visando uma confraternizacao final.

reflexivo:

Como avaliacdo final do trabalho realizado, Paula registrou em seu diario
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Percebi que trabalhar com géneros textuais/discursivos demanda
tempo, planejamento constante e dedicacao.

Foi um trabalho importante e diferente daquilo que estavamos
acostumados, tanto para mim como para os alunos.

[..]
De uma maneira geral, os textos foram bons. E claro que a primeira
versao apresentava problemas de concordancia, tanto verbal quanto

nominal, de acentuacao, etc.

[...]

Pude perceber que, de fato, ao se trabalhar com os géneros textuais,
faz-se uma ““reflexdo sobre a organizacédo do texto”” (DCE, 2008, p.
61), favorecendo a compreensdo da estrutura do texto: coesdo,
coeréncia, argumentatividade, intencionalidade....

Com este seu texto, Paula expde o que o Projeto foi para ela, em uma
demonstragdo de desenvolvimento da profissional professora, isto €, que a internalizacdo do
género como novo instrumento semidtico provocou transformagdes em suas praticas
pedagdgicas antigas, as quais, embora nao tenham permeado de forma significativa o
processo de intervengdo, podem ser entendidas como tradicionalistas, pautadas em
concepgdes tradicionais do ensino da gramatica da lingua e depreendidas por meio de gestos
tradicionalistas, de habitos automatizados (LEONTIEV, 2004). Assertiva que se baseia na
declaracao, no diario reflexivo de Paula, ao final do processo, de que trabalhar com géneros
foi “diferente” do que ela estava acostumada. E, também no diario, no inicio do processo, de
que tudo era “novo” e “diferente”, bem como, por ela ter priorizado, na corre¢do das
primeiras versdes dos artigos de opinido dos alunos, os problemas com elementos gramaticais,
e ao final de todo o trabalho ainda fez mengdo ao apego a estes elementos: “E claro que a
primeira versdo apresentava problemas de concordancia, tanto verbal quanto nominal, de
acentuacao, etc”.

Mas, em todo o processo de ensino em sala de aula, Paula demonstrou
realizar agdes conscientes (LEONTIEV, 2004) na utilizagdo do género como instrumento
semidtico mediador do ensino e aprendizagem e como objeto de ensino. Praticamente, em
todas as aulas, os objetos de ensino se voltavam para a interpretacdo e construcdo dos textos
de forma a fundir todos os elementos que caracterizam o género de forma indissoltvel
(BAKHTIN, 2003). Embora alguns elementos linguisticos-discursivos especificos do género
em referéncia nao tenham sido trabalhados em agdes intencionalmente dirigidas, mas
cobrados em exercicios.

Enfim, apresentados os temas mobilizados e os gestos que os sedimentaram
na realizacdo do trabalho de implementar o PIP, ¢ algumas constatagdes deles resultantes,

volto ao procedimento de comparagdo entre o planejado e o realizado (AMIGUES, 2004;
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FAITA, 2004; MACHADO, 2002). Primeiro apresento uma classificagdo quantitativa, por
meio da Tabela 20, a fim de oferecer uma visao geral do todo, depois apresentando os dados
resultantes da comparagdo na consideracdo do aspecto qualitativo, respondo a uma das

questOes que nortearam esta se¢do.



Tabela 20 - O trabalho planejado e o trabalho realizado e os gestos didaticos mobilizados por Paula

SOTs(p) STTs(p) R RP |[NR Gestos especificos Gestos
tradiconalistas especificos
inovadores
1. Tema central: levar os | l.Parceria com professores do curso de Informatica - - - - -
alunos a produzirem artigo de
opinido 2.Artigo de opinido — discussdo de problemas sociais polémicos X -
2. O computador 3.Ferramenta pedagdgica para o ensino de producdo de texto - - - - -
4 Nova estratégia metodologica que promove o estimulo a leituraea | - - - - -
escrita
5.Tecnologia que favorece a pesquisa, a busca de informagdes - - - - -
6.0s modelos de referéncia trabalhados em sala serdo postados no | - - - - -
blog da sala
3. Ensino dos géneros | 7.Amplicar o universo linguistico dos alunos na leitura de diferentes | X
textuais géneros
8.S40 tipos relativamente estaveis de enunciados X
9.Produzidos nos diversos campos da atividade humana X
10.A comunicag¢ao se da por meio de géneros do discurso X
11.Diferenca entre tipos de textos e gé€neros textuais X
4. Textos produzidos pelos | 12.Interlocutores reais X
alunos 13.Artigo de Opinido — da ordem do argumentar X
14 Produzidos utilizando o processador de textos do sistema | - - - - -
operacional Linux
15.Blog da sala como suporte de divulgagdo X
5. Elaboracao de sequéncias | 16.Etapas de uma SD: apresentagdo da situacdo, produgdo inicial, X

didaticas para o ensino do
artigo de opinido

oficinas, médulos produgdo final

Algumas observagdes sobre a Tabela 20:
- Simbolos: R= o planejado foi realizado conforme o planejado;
RP = o planejado foi parcialmente realizado conforme o planejado;

- As linhas assinaladas com o sinal “-*“ indicam que os respectivos STTs(p) ndo foram analisados como realizados, parcialmente realizados
ou nao realizados, uma vez que eles se referem ao computador como instrumento auxiliar em algumas praticas de leitura e escrita de textos.

NR = o planejado nao foi realizado conforme o planejado;
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Os STTs(p) nao analisados:

Dos STTs(p) identificados como nao analisados, (STTs(p)-1, 3, 4, 5, 6, 14),
destaco o “STT(p)-6 Postar o conjunto de textos (modelos de referéncia) no blog” — o qual
ndo chegou a ser realizado conforme o planejado, o que foi amplamente justificado nas

anotagodes da professora em seu didrio reflexivo:

Dia 21/9/10: ““a previsdo da aula hoje seria utilizarmos o laboratério de
informatica, porém, embora eu tivesse informado ao diretor auxiliar do
colégio sobre minha intencdo, ndo me comunicaram que hoje o
laboratorio estaria ocupado com a nova turma de professores PDE. [...]”.

A aula foi entdo no: “laboratério do PROINFO, um espago pequeno e
com apenas 10 computadores..”

Dia 26/10/10: “Ufa! S6 hoje conseguimos utilizar o laboratério de
informatica do colégio...”.

Portanto, apesar do Projeto ter sido apresentado a dire¢do, coordenagdo, e
professores do colégio na Semana Pedagogica, no inicio do segundo semestre de 2010, isto &,
apesar de todo o colégio ter ciéncia da importancia da utilizagdo do laboratorio para o
desenvolvimento do PIP de Paula, alguns contratempos apareceram e impediram que as aulas
acontecessem conforme o cronograma. Assim, o ndo realizado como o planejado, neste caso,
aconteceu devido aos fatores externos a professora, ¢ ndo interferiram no alcance de seus
objetivos.

Desconsiderei os 6 STTs(p) ndo analisados, assim, os 10 STT(p) restantes
sdo os que apresentam o planejado por Paula: 90% deles (dos 10 STTs(p)) demonstram que o
trabalho realizado seguiu o planejado no PIP, enquanto 10% foi realizado de forma parcial ao
planejado. Destaco ainda que os 10 STTs(p) dizem respeito a agdes planejadas por Paula para
o ensino do género e se sustentam em um quadro epistemoldgico que se constitui de uma

concepc¢ao sociointeracionista de linguagem, de géneros e de ensino.

O parcialmente realizado conforme o planejado

O planejado em “STT(p)-16 Etapas de uma SD: apresentagdo da situacao,
producdo inicial, oficinas, mddulos, produgdo final” — alguns itens da SD planejada, mais
detalhadamente exposta no MDP, ndo foram realizados e outros parcialmente realizados

conforme o planejamento:
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O item: 1.2) Exibicdo de um filme que trata da tematica: importancia da
escrita e também a evolucédo tecnologica. Debate sobre o filme — ndo aconteceu, mas
considero que apesar de ndo realizado, nem ao menos diferente do planejado, ndo prejudicou
de nenhuma forma o Projeto. Seria apenas uma aula ilustrativa.

Ja as oficinas: IV - Estudo dos recursos linguisticos reveladores das
diferentes vozes presentes no texto: a observacdo de que a producdo de textos escritos é
mediatizada pelos discursos de outras pessoas além do préprio autor, ¢ oficina V -
Identificagdo dos mecanismos de textualizacdo, mais detalhadamente apresentadas por
atividades no MDP de Paula, se referem ao ensino dos modalizadores, de marcas linguisticas,
vozes, ¢ articuladores textuais, por ndo terem sido realizados na sequéncia planejada, causou
algumas dificuldades para os alunos na realizagdo de tarefas. Entretanto, ocorreu por uma
questdo de falta de planejamento estratégico cronoldgico de Paula, ndo por interferéncia de
concepgdes sedimentadas ou da incompreensdo do estudado. Ou seja, a professora, para as
proximas turmas, futuras praticas pedagogicas, podera com facilidade refazer seu
planejamento cronoldgico. Ainda € preciso considerar que esses elementos foram tomados
como objeto de ensino nas aulas de 19/10: “STT(r)-28 Exercicio de identificacdo das vozes
presentes no texto”; do dia 16/11: “STT(r)-37. Elementos linguisticos-discursivos:
organizadores textuais ¢ elementos coesivos”; e nas aulas de contraturno do dia 19/11:
STTs(r)-38, 39, 40, 41 e 42. Neste aspecto, a interpretacdo de que foram realizados de forma
parcial se sustenta porque menos da metade dos alunos estiveram presentes nas aulas do
contraturno.

Desta forma, o trabalho realizado de forma parcial ao que foi planejado ¢
resposta ativa e critica a formagdo recebida no PDE-PARANA (BAKHTIN, 2003;
MENEGASSI, 2008, 2009), pois frente ao que ndo pode ser realizado, Paula apos julgar e
avaliar a situagdo, buscou solugdes de forma ativa e criativa: aulas de contraturno. Logo, tal
atitude evidencia que os preceitos e operagdes de complexificacdo do género foram
internalizados por Paula, visto que o género como instrumento foi integrado a estrutura
cognitiva dela, ela enriqueceu seus esquemas mentais chegando até a fase da instrumentagao
(RABARDEL, 1995), ao planejar suas agdes pedagodgica,s o fez tomando as novas
concepgdes € o género como eixo condutor, € por conseguinte, colocou-os em pratica, na
mobilizagdo de gestos especificos inovadores, instrumentalizou-se.

Esta mesma interpretacdo ¢ realizada sobre o trabalho que foi realizado

conforme o planejado:
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O realizado conforme o planejado

Do que foi realizado conforme o planejado, destaco apenas os gestos
didaticos especificos que mais evidenciaram que o género foi internalizado por Paula em sua
dupla semiotizacao:

O planegjado em “STT(p)-2 Apresentar o artigo de opinido como
instrumento para discussao de problemas sociais polémicos”; “STT(p)-9 Os géneros sao
produzidos nos diversos campos da atividade humana”; “STT(p)-10 A comunicagdo se da por
meio de géneros do discurso” - foram realizados por gestos didaticos especificos inovadores
nos seguintes momentos:

- Aulas do dia 31/8 — na apresentacao do género aos alunos: STTs(r)-1, 2,
4); na apresentacdo da coletanea de jornais: STTs(r)-8, 9; no primeiro exemplar do artigo de
opinido oferecido aos alunos: STT(r)-14;

- Aulas do dia 14/9, 05/10 e 19/10 — STT(r)-18 - na abordagem do

momento historico na constru¢ao de um texto;

- Aulas do 5/10 e 19/10 — STT(r)-25 - em exercicios de identificagdo das

fungdes comunicativas dos textos € no STT(r)-27 nas atividades de

comparagdo entre noticia e artigo de opinido.

O planejado no “STT(p)7- Ampliar o universo linguistico do aluno na
leitura de diferentes géneros” - Paula ofereceu diversos e diferentes géneros textuais aos
alunos durante o processo de implementagao do PIP:

-Aulas do dia 31/08 — uma coletanea de quatro jornais e seis revistas foram
oferecidos aos alunos para que eles identificassem textos de opinido, isto &,
diferentes géneros da ordem do argumentar, com isso tiveram contato, na
leitura, com artigo de opinido, charge, editorial (STT(r)-8 ¢ 9);

-Quatro exemplares de artigo de opinido foram oferecidos aos alunos nas

aulas do dia 31/08; 21/09; 05/10; e 19/1070; uma noticia foi oferecida na

" Primeiro exemplar do artigo de opinido “Nosso Macunaima ¢ um Workaholic” de autoria de
Adriane Werner. Revista IDEIAS Politica, Economia & Cultura do Parana - ano V, n° 76, 2008, p.
38. Segundo exemplar: “A cara do brasileiro” de autoria de Rodrigo Cavalcante. Disponivel em:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/diaadia/diadia/modules/conteudo/busca.php?. Acesso em
19/07/2010. Terceiro exemplar: “A natureza pede socorro” de Vania Rosa de Castilho. Quarto
exemplar: “De que adianta proibir as pulseiras do sexo?”, de autoria de Ruth de Aquino, publicada
na Revista Epoca, 19/04/2010, p. 162.
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aula do dia 19/ 1071; varios diferentes géneros foram consultados, lidos e
debatidos pelos alunos nas aulas do dia 26/10, quando os alunos
consultaram diversas webs na internet (STTs(r)-30, 31 ¢ 32);

-Nas aulas do dia 14/09, os alunos entraram em contato com o género

video-documentario (vida e obra de Mario de Andrade);

O planejado nos “STT(p)-8 Os géneros sdo tipos relativamente estaveis de
enunciados”; “STT(p)-11 Diferenga entre tipos de texto e gé€neros textuais”; “STT(p)-12
Interlocutores reais”; “STT(p)-13 ordem do argumentar” - foram interpretados como
realizados durante todo o processo de implementagao: STTs(r)-3, 5, 13, 23, 24, 26, segmentos
que se repetem frequentemente em diferentes aulas.

Portanto, respondendo a questdo: 0 realizado revela que os géneros textuais
foram internalizados como instrumentos semioticos mediadores das acgdes didaticas de
Paula? sim, o realizado conforme o planejado revela que na implementagdo do PIP, Paula ja
estava na terceira etapa do processo de internalizagdo: a exterioriza¢ao (VYGOTSKY, 2007),
pois conforme minhas assertivas anteriores, o planejado por ela, seu PIP, j& era muito mais do
que uma resposta silenciosa, no sentido de atendimento as exigéncias do Programa, era uma
resposta ativa e critica aos estudos realizados durante o PDE-PARANA, sinalizando que,
naquele momento ela ja tinha internalizado o género como instrumento. Dessa forma, o
momento da realizagdo pratica ¢ classificado como manifestacdo de atitudes responsivas
imediatas e silenciosas (BAKHTIN, 2003; MENEGASSI, 2008, 2009) no sentido que acata o
que foi determinado em seu planejamento, mas ndo em um sentido negativo, de ndo
ampliacdo, pelo contrario, demonstra uma responsividade que ocorreu justamente porque o
género foi internalizado e tomado como objeto de ensino/instrumento semiotico. E € resposta
ativa e critica, uma vez que em diversos momentos amplia o planejado, por exemplo, no PIP
os temas a seguir ndo foram referenciados, mas estiveram presentes no trabalho realizado:

- O trabalho com a leitura para a constru¢do do ponto de vista do aluno e de
argumentos (STT(r)-10); com a ideologia do suporte que veicula o texto (STT(r)-15); com a
revisdo e reescrita dos textos. E ainda, todos esses temas foram colocados em pratica por meio

de gestos especificos inovadores.

299

! Noticia: “Justica proibe uso de ‘pulseiras do sexo
Folha de Londrina, 1/04/2010.

, de autoria de Marian Trigueiros, publicada pela



285

A seguir a abordagem as representacdes sociais que Paula apresentou sobre

si.

O nivel semantico - para ser possivel responder a questdo: a professora, no
final do processo, se concebe como ator ou como agente de suas a¢fes? Ao confrontar o
prescrito pelo PDE-PARANA e o realizado por Paula, o resultado aponta que ela assumiu-se
como ator de seu agir. E, em seu caso, isso ocorreu desde o inicio de sua participagdo no
Programa. Assim como acontece com ela, e com todos os demais professores participantes do
PDE-PARANA, as razdes e os motivos para agir na EB sdo provenientes primeiro do externo,
mas, especificamente, na eleicdo do género textual como eixo condutor de sua agao
pedagdgica na intervengdo a ser realizada na EB, os motivos de Paula se mostraram internos.
E sobre sua capacidade, ao interpretar que ndo teria capacidades necessarias para utilizar-se
do computador como uma ferramenta de veiculagdo dos textos, solicitou a ajuda de
professores especialistas na area. Ou seja, a capacidade que ndo tinha, buscou conseguir.
Assim, como em seu diario reflexivo, no Artigo Final (ANEXO 8), Paula relata os temores
que teve frente a nova proposta de ensino e aprendizagem, mas o principal foi o seu
reconhecimento de que é um posicionamento, uma concep¢ao que exige muito do professor,

que deve estar devidamente preparado:

Percebeu-se também que trabalhar com géneros textuais demanda tempo,
planejamento constante e dedicacdo. Que exige muito do professor, que
precisa ser perspicaz, estudar bastante para estar preparado para os
diversos questionamentos dos educandos durante a escrita.

E claro que num trabalho como este, enfrentam-se muitos desafios e é
preciso saber enfrenta-los. Um desses desafios, foi em relacdo ao tempo de
desenvolvimento, pois embora o planejamento constasse de dois bimestres,
houve muitos feriados no segundo semestre de 2010, justamente nos dias
em que o projeto era desenvolvido. Porém, os educandos estavam t&o
envolvidos com o desenvolvimento do projeto, que mesmo em dias em que
ndo havia aulas, la estava a turma toda para mais uma aula no
laboratdrio.

A seguir a atualizagdo da Tabela 15, transformada em Tabela 21, com

apenas os dados sobre Paula:
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Tabela 21 - Panorama do processo de internalizagdo do género por Paula — 3° Momento

1° Momento: antes | 2° Momento: durante | 3° Momento: ao final da
de participar do | as primeiras etapas do | participacéo no PDE-
PDE-PARANA PDE-PARANA PARANA
Quais os | Conhecimento Conhecimento sobre as | Conhecimento sobre as
conhecimentos | sobre as | orientacdes oficiais, | orientacdes  oficiais, teorias
sobre os | orientagdes oficiais. | teorias sobre géneros e | sobre  géneros, modos de
géneros modos de transpor a | transpor a teoria a pratica e
teoria a pratica. pratica de sala de aula a partir
da propria experiéncia
Representacdo | Ator de seu agir. | Ator de seu agir. | Ator de seu agir.
de si Apresenta razdes e | Apresenta razodes
intengdes internas e | internas e externas para
busca capacidades | agir, consolida parceria
para agir. para efetivar
capacidade de agir.
Etapa da O género ¢ ainda | O género estd em | O género foi internalizado. O
internalizacao artefato; estd no | processo de | momento da exteriorizacao
nivel externo, uma | internalizacao, em | demonstrou que a génese
vez que tedrico. processamento no | instrumental foi concluida.
interno  (intrapessoal),
embora ja seja
instrumento
organizador do trabalho
planejado.

4.2.2.2 O que revelam as andlises

Alguns resultados provenientes das analises, considerando o aporte tedrico
vygotskiano:

1°) Paula teve contato com a teoria dos géneros textuais durante sua
formagio continuada no PDE-PARANA, em um processo interpsicolégico (VYGOTSKY,
2007). A busca de um instrumento semidtico para mediar suas agdes, especificamente o
género como instrumento, partiu da necessidade dela em promover um processo que tornasse
seus alunos bons produtores do género artigo de opinido. E, diferente de Ana, Paula teve um
motivagdo para tomar especificamente os géneros como eixo de organizagdo do processo de
ensino e aprendizagem, de acordo com o que ela relata no questionario, conforme ja
apresentei, a partir de uma oficina que participou em um Semindrio de Iniciacao Cientifica
teve a certeza da importancia de orientar-se tedrica e metodologicamente pela teoria dos
géneros textuais. Para Bernardes (2006) motivos sdo fatores essenciais para que o sujeito

execute acdes conscientes que correspondam aos objetivos da atividade.
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2°) O elemento externo foi passando por transformagdes internas operadas
no interior de Paula, processo intrapsicoldgico (VYGOTSKY, 2007), ja na elaboragdo de seu
PIP, ela demonstra transformagdes na constru¢do de uma SD, e em seu MDP, na criagdo de
oficinas, por isso considero que ja naqueles textos/momentos o género ja estava internalizado.

A constatagdo, portanto, ¢ a de que o interior de Paula se constituia de forma
diferenciada do de Ana. Enquanto a acao em sala de aula, cada vez mais, foi transformando as
concepgdes de Ana, proporcionando que as agdes sedimentadas sobre uma concepgdo
tradicionalista de ensino da lingua fossem se transformando, o distanciamento de Paula desse
ambiente, relembrando que antes do PDE-PARANA Paula estava fora da sala de aula a mais
de dez anos, pode ter colaborado para que seu interior tivesse mais receptivo ao novo
instrumento e suas concepcdes. Mas outro fato, e o principal, foi a maior aproximagdo que
Paula teve com as teorias sobre a transposicdo didatica e com relatos de experiéncias,
sugestdes de encaminhamentos de ensino dos géneros que colaboraram de forma significativa
no processo de internalizagdo. Evidentemente, esses estudos auxiliaram na
instrumentaliza¢do, no sentido de que ela teve a oportunidade de conhecer sugestdes de como
realizar adaptagdes, como enriquecer o proprio instrumento.

No entanto, ficou aparente que a atividade psicoldgica de Paula, no inicio da
implementagdo de seu PIP, ndo estava totalmente organizada, constituindo uma
autorregulacdo (FRIEDRICH, 2012). As anotagdes feitas por ela em seu diario reflexivo
demonstram que o processo de internaliza¢do continuou ainda durante o processo de ensino
em sala de aula, evento em que o externo passa efetivamente a se transformar pelo interno. Os
comentarios sobre as primeiras aulas de implementacdo se relacionam a ansiedade,
inseguranca, depois suas justificativas na elaboracdo de seu PIP vdo se confirmando e ela

chega a seguranga e ao contentamento:
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Data Comentarios no diario reflexivo
31-08 “E claro que tudo que é novo, diferente, assusta, causa ansiedade e preocupacao...”

“Embora eu estivesse um pouco apreensiva, senti gue os alunos se empolgaram...”.
14-09 (anotacdo final) “N&o gostei de minha atuacédo na aula de hoje”.

21-09 “Ao serem questionados quanto ao uso do laboratério nas atividades escolares,
responderam que apenas uma ou duas vezes somente. Isso mostra que minha
justificativa é verdadeira quanto ao uso das tecnologias disponiveis na escola.

Foi boa a aula. Penso que estando na era da tecnologia devemos mesmo utilizar a
ferramentas disponiveis para motivar os alunos a escrita e a leitura. Tomara que eu

consigal!”.

26-09 “Gostei do trabalho nesse ambiente...”.

30-11 (anotacéo final) “Foi um trabalho importante e diferente daquilo que estdvamos
acostumados, tanto para mim como para os alunos.
[..]

Pude perceber que, de fato, ao se trabalhar com os géneros textuais, faz-se uma
‘reflex@o sobre a organizagdo do texto’(DCE, 2008, p. 61)...”.

O texto do dia 30-11, no encerramento do Projeto, mostra que embora Paula
estivesse ha 12 anos fora da sala de aula, suas a¢des pedagdgicas quando estava em sala, mais
de uma década antes, eram conduzidas por uma concep¢ao de linguagem e de ensino
diferentes das que ela apresentou na implementacdo do PIP, pois relata que o realizado no
Projeto foi “diferente daquilo que estadvamos acostumados”.

Evidente que diferente tem muitos significados distintos, mas por ela ter
afirmado que o trabalho com os géneros “de fato” leva a reflexdo sobre a organiza¢do de um
texto, assegura a assertiva, visto que a expressdo indica que se antes eram 0s outros que
diziam, por sua propria acdo ela confirmou e fez diferente, concebeu o texto como uma
organizagdes de fendmenos. O enunciado final também corrobora que em sala de aula o
processo de internalizagdo foi concluido, ela pdde perceber que “de fato...”. Assim, esse
momento, em uma perspectiva bakhtiniana, foi o momento em que as palavras do outro se
tornaram palavras proprias (BAKHTIN, 2003).

Algumas consideragdes a partir do aporte tedrico do ISD e dos conceitos de
Rabardel (1995), que estao entrelacados ao até aqui exposto:

Durante a formacao continuada o género era apenas um artefato, pois estava
totalmente externo a Paula, mas logo passou a se integrar a estrutura cognitiva dela,
enriquecendo seus esquemas mentais, por meio da instrumentagdo, bem como seus esquemas

de utilizag¢do, por meio da instrumentalizagdo. Portanto, no caso de Paula, antes mesmo de
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chegar a sala de aula, a génese instrumental estava quase completa, se concretizando em/na

sala de aula (RABARDEL, 1995).

Em sintese, e diante de todas essas constatacdes, as transformagdes que
ocorreram em Paula devido o processo de internalizagdo do género como instrumento
semiodtico foram:

1) Ela desenvolveu capacidades para agir (MAGALHAES; LIBERALI,
2004):

a) capacidade de agdo — ao produzir géneros para a pratica discursiva
especifica de sala de aula com a intengdo de atingir seus objetivos de
ensino do género como uma pratica social, e para isso elaborou as SDs,
as oficina, as explicagdes, as exemplicagdes, os exercicios de reflexdo
sobre a interpretacdo e sobre a constru¢ao de um texto.

b) capacidade discursiva e capacidade linguistica-discursiva — nas tarefas
elaboradas mobilizou os recursos linguisticos-discursivos necessarios

para a construcdes dos géneros produzidos.

2) Passou a regular seu comportamento: as anotagdes que Paula faz em seu
diario reflexivo sobre as primeiras aulas de implementacdo trazem comentarios que
demonstram regulacdo de seu comportamento principalmente interno, de fun¢des psiquicas:
da ansiedade, inseguranga chegando a confirmagdes, seguranga e contentamento. De acordo
com Vygotsky (2007) essa ¢ a esséncia do instrumento psicoldgico, auxiliar processos
psicoldgicos e ndo agdes concretas, uma vez que sio as fungdes psicologicas que promoveram
a agdes concretas em vista ao desenvolvimento do ser humano. Embora o comportamento
externo também tenha sofrido transformagoes.

Em conformidade com a concep¢dao de género como instrumento
psicoldégico e a dupla possibilidade de abordagem escolar (DOLZ et al., 2008 apud
NASCIMENTO, 2009), o género artigo de opinido foi do inicio ao fim do processo tomado
como um instrumento de comunicagdo da vida social. Ao ser transformado em objeto de
ensino, foi topicalizado/recortado em seus diversos aspectos para que diferentes atividades
didaticas fossem realizadas. Dessa forma, o género passou a funcionar como instrumento
mediador das ac¢des didaticas em uma abordagem descendente que se iniciou com o trabalho

sobre a situagdo de producao, passando para os diferentes niveis da sua arquitetura textual.
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CONSIDERACOES FINAIS

Motivada pelo fato de que, muitas vezes, os professores sio
responsabilizados pelos resultados negativos de pesquisas como a do INAF e a do PISA
(apresentados na Introducdo desta tese), e pelo governo do estado do Parana ter langado,
recentemente, um programa de formacgdo docente que passou a ser caracterizado pelos
envolvidos no sistema educacional do estado como inovador, esta pesquisa buscou contribuir
com os estudos sobre o desenvolvimento dos professores e de seu metiér no processo de
formag¢ao continuada pelo qual os professores constantemente passam, sobretudo, no estado
do Parana.

Tenho consciéncia de que esta contribuicdo ¢ muito pequena diante dos
grandes problemas que envolvem a profissdo de professor no contexto nacional e daqueles
que permeiam a elaboragdo de programas de formagdo continuada docente, os quais, entre
outros fatores, estdo ligados a aspectos politicos e econdmicos € a obrigacdo ao cumprimento
de metas impostas por orgdos nacionais e internacionais. Contudo, como professora da
disciplina Lingua Portuguesa, atuando na formacao inicial e continuada de outros professores,
vejo como também de minha responsabilidade fomentar as discussdes a respeito de como as
propostas atuais de formagdo continuada docente estdo efetivamente colaborando com o
desenvolvimento do professor, a fim de que o que € positivo possa ser mantido e o que ¢
deficitario possa ser repensado, reformulado, para que os cursos e os programas de formagao
continuada possam ser, na teoria e na pratica, bons ensinos no sentido vygotskiano do termo,
promovendo a instrumentalizacdo do professor para que ele possa atuar e efetivamente
intervir no sistema educacional.

Desta forma, ao final desta pesquisa, ressalto que meu objetivo ndo foi
produzir solugdes, mas explicar ou entender, de uma maneira ampla, como ¢ em que medida
os professores participantes do PDE-PARANA internalizam novos instrumentos durante ¢ em
consequéncia da participagdo deles neste Programa. Logo, para que pudesse cumprir o
compromisso de pesquisa proposto, tomei como eixo central de condug¢do a Linguistica
Aplicada, buscando subsidios em diferentes fontes oferecidas pelas Ciéncias Humanas: o
Interacionismo Sociodiscursivo, a Teoria Histérico Cultural em psicologia € em ciéncias da
educagdo, a Teoria da Atividade; e pelas Ciéncias do trabalho: a Ergonomia da Atividade e a
Clinica da Atividade. Assim outros objetivos mais especificos foram estabelecidos

O objetivo especifico mais relacionado ao Programa foi o de definir como a

UENP, como IES parceira do Programa, implementa, na pratica, o projeto de formacgao
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elaborado pelo PDE/PARANA. Para respondé-lo analisei os documentos prescritivos do
Programa: o Documento Sintese (2007, 2009) e a DCE-LP (2009); os programas de ensino
dos cursos especificos de que participaram os professores PDE turma 2009; as referéncias
bibliograficas constantes dos textos produzidos pelas professoras PDE: Projeto de Intervencao
Pedagodgica na escola, Material Didatico-Pedagdgico e Artigo Final; e os textos resultados de
entrevistas com coordenadora do PDE na IES, com a coordenadora do Curso de Letras na
UENP e com professoras orientadoras. Os resultados apontam que diante dos papéis
atribuidos aos sujeitos por meio das ferramentas a eles disponibilizadas, o plano tedrico, ou
seja, na teoria, o PDE-PARANA é um Programa formado por eventos que auxiliam o
professor a internalizar novos instrumentos semioticos necessarios para desenvolvimento do
docente. Assim, teoricamente, o PDE-PARANA é um bom ensino no sentido vygotskiano do
termo, embora o documento que norteia tedrica-metodologicamente o Programa, a DCE-LP,
ndo explique claramente aos professores que os géneros sdo instrumentos semidticos
mediadores das agdes humanas e que, sendo assim, sdo os eixos centralizadores das praticas
didaticas com a leitura, a escuta, a produg¢do oral e escrita e a andlise linguistica.

Contudo, no que se refere ao plano da pratica, voltando ao pressuposto de
que o PDE-PARANA estava tomando os géneros textuais como objeto de ensino em seu
processo formativo, a constatacdo foi a de que os géneros foram tomados como um
instrumento a ser internalizado pelos professores em formagdo. Porém, os eventos elaborados
e oferecidos pela UENP foram organizados a partir do que os professores formadores
tinham/podiam oferecer e ndo a partir das necessidades dos professores em formagao, de seus
Projetos em desenvolvimento. Portanto, a UENP nao ofereceu um processo de ensino
intencionalmente dirigido aos professores para que eles internalizassem os géneros como
novo instrumento semiodtico, uma vez que: a teoria dos géneros e sua transposi¢do foram
tomados como objeto de ensino em apenas um curso de 8 horas, dentro da carga horaria de
164 horas totais para cursos especificos da area/disciplina; os cursos especificos ofertados
priorizaram o ensino e a aprendizagem dos géneros do campo literdrio e ndo a partir dos
diferentes e diversos campos existentes na sociedade; as referéncias bibliogréaficas presentes
dos textos planificadores das duas professoras demostram que uma delas, Ana, fez
leitura/estudos mais centrados nos aspectos teoricos do género, sem aproximagdes com
modelos de letramento efetivados em sala de aula; a professora orientadora de Ana ndo se
constituia integralmente como o outro que ja se apropriou dos gé€neros textuais e que
dominava agdes e operagdes com esse mediador cultural para auxiliar a professora PDE em

seu aprendizado e desenvolvimento.
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Portanto, existe uma tensdo entre o plano tedrico elaborado pela
SEED/PDE-PARANA ¢ o efetivamente realizado pela IES parceira. Diante disto, apresento
algumas consideragdes:

1) Em relagdo aos géneros tomados como instrumentos propiciadores do
desenvolvimento dos professores na formagdo PDE-PARANA 2009, os motivos que
contribuem para que os eventos elaborados e oferecidos pela UENP ndo se constituirem como
um processo de ensino intencionalmente dirigido para essa finalidade ndo sdo exclusivamente
de responsabilidade dos professores formadores/orientadores e/ou da IES propriamente dita.
Parte da responsabilidade deve ser atribuida a visao unilateral da SEED quando da elaboragao
estrutural do Programa, especificamente, na organizacdo da parceria entre SEED e IES. A
realidade das IES deveria ter sido levada em consideracdo no planejamento do Programa: o
quantitativo de professores do ES ndo consegue atender a demanda de professores da rede
publica que ingressa no Programa. Tanto porque no planejamento inicial o PDE-PARANA
pretendia oferecer 1.200 vagas anuais, mas sem nenhuma justificativa e/ou consulta as IES,
expostas como parceiras, a partitr do ano de 2009, foram oferecidas 2.400 vagas anuais.
Concordo, neste ponto, com Orso (2010), que tal iniciativa pode ser vista mais como uma
pretensao eleitoral dos gestores da época do que um atendimento as necessidades do contexto
escolar.

2) De acordo com Dolz e Schneuwly (2004), em um processo formativo ¢
fudamental inserir um individuo em formacgdo em praticas intencionalmente a ele dirigidas
mas também a aprendizagem deve ser ingualmente intencional. No entanto, a participacao dos
professores da EB no PDE-PARANA n#o ocorre totalmente por iniciativa propria, isto é, por
exclusiva inten¢cdo de aprendizado. Evidentemente, pelo que acompanhei, a maioria deles
busca uma ampliacdo de seus conhecimentos, transformacgao de suas praticas, aprimoramento
de suas concepgdes, porém, devido ao PDE-PARANA se constituir como o tnico meio do
professor alcancar o ultimo nivel da carreira, o consagra como uma obrigatoriedade muito
mais do que uma cooperagdo intencional (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004) para novas
aprendizagens e desenvolvimento.

3) Um outro aspecto que merece destaque € o problema do modo como o
Programa trabalha os niveis de transposic¢ao didatica. No Capitulo 1, apresentei pela Figura 7,
os niveis da transposicdo didatica a serem fundamentalmente trabalhados pelo PDE-
PARANA, a fim de proporcionarem que o professor em formagio tenha subsidios para lidar
com o objeto/saber a ser ensinado, conhecendo-o desde a sua constitui¢do teérica até a sua

transformagao final. Mas, na pratica, o que ocorre € que:



293

- O saber sabio, conhecimentos cientificos/tedricos produzidos pela
comunidade cientifica foram tomados como objeto de ensino, contudo,
no caso da professora Ana, sua orientadora ndo detinha conhecimentos
aprofundados a respeito desse saber sobre gé€neros para que pudesse
conduzir um processo de mediacdo entre ela, professora em formagao, e
os objetos emergentes desse saber.

- O saber a ser ensinado (conhecimentos estabelecidos como conteudos
estruturantes pelos documentos oficiais) ndo sdo conhecidos por todos os
professores formadores.

- O saber escolar, conhecimentos selecionados como objeto de ensino e
aprendizagem, onde se incluem o saber experencial, as experiéncias
vividas por professores que organizam suas atividades de ensino e
aprendizagem tendo como eixo as praticas sociais de linguagem e os
géneros que as representam, foi tomado como objeto de ensino em
apenas um curso de oito horas.

Enfim, definidos como os responsaveis pela formagcdo na UENP
implementam o projeto de formagio elaborado pelo PDE/PARANA e as tensdes que se
estabelecem na efetivacdo pratica do projeto teodrico, centrei-me em alcangar os objetivos
especificos mais relacionados aos professores PDE: determinar quais os conhecimentos das
professoras sobre géneros textuais antes e durante a participagdo delas no Programa; e
determinar como e em que medida o internalizado se manifestou nas mediagdes das
professoras em sala de aula durante o processo de ensino da Lingua Portuguesa. Assim,
analisei: os questiondrios; os Projetos de Intervencdo Pedagodgica, os Materiais Didatico-
Pedagogico, os Artigos Finais, os textos reflexivos, todos produzidos pelas professoras PDE;
os textos resultados de filmagens das agdes das duas professoras PDE durante a realizagao do
trabalho em sala de aula.

Os resultados demonstram que as duas professoras ja tinham tido contato
com a teoria dos géneros antes do PDE-PARANA, nos estudos dos PCNs ¢ da DCE-LP
realizados durante outros cursos e programas de formag¢ao continuada, porém sem leituras das
teorias de base que fundamentam esses documentos. Assim, com um conhecimento
superficial, os géneros ndo era um dos instrumentos mediadores das agdes didaticas das duas
professoras antes do Programa. Foi a participagio delas no PDE-PARANA conform, que
colaborou com uma melhor compreensao das orientagdes oficiais e aprofundamento teérico

sobre os géneros. Logo, ao analisar os movimentos € mudangas que ocorreram nas professoras
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durante toda a participacdo delas no Programa, a conclusdo foi a de que nos primeiros
momentos, ao participarem dos cursos gerais e especificos da area/disciplina, de seminarios e
congressos, do processo de orientacdo e de estudos, o género era apenas artefato para as duas,
uma vez que ainda externo a elas. Ou seja, era artefato, porque ndo tinha sido internalizado,
ainda ndo havia sucedido a “génese instrumental” (SCHNEUWLY, 2004), que faria dele um
instrumento disponivel para o uso.

No segundo momento, em que o intrapsicol6gio comecou a exteriorizar-se
nos Projetos de Intervencdo Pedagdgica na escola e nos Materiais Didaticos-Pedagogicos
produzidos, Ana revelou uma mistura das novas concepgdes, estudadas durante o PDE-
PARANA, e de concepcdes tradicionais que permearam o seu agir pedagogico durante anos.
Ou seja, a transposi¢do didatica planejada por Ana tomou como base algumas concepgdes
cristalizadas, entrelagadas a formagio por era recebida no PDE-PARANA, a qual (a formagdo
no Programa) se pautou mais sobre um aporte teérico. Nesse sentido, o planejado demonstrou
que os conceitos teoricos a respeito dos géneros textuais estavam em fase de internalizagcdo no
planejamento, o que me permitiu presumir que a falta de aproximacdo com sugestdes de
praticas, de eventos de letramentos baseados na transposi¢do da teoria dos géneros para a
pratica de sala de aula tenham feito falta para o entendimento e construgdo de novas praticas.

Ja os textos planificadores de Paula demonstraram uma transposi¢ao
planejada conciliada aos estudos realizados durante o PDE-PARANA, que se pautaram sobre
uma concepcao de lingua e de ensino sociointeracionista, dando sinais de que o que era
externo, artefato, ja estava em um nivel de processamento bastante avancado, pois ao planejar
seu trabalho (a intervengdo) ja demonstrou conhecimentos sobre como transpor a teoria
estudada a pratica de sala de aula.

No terceiro momento, na efetivagdo do trabalho planejado a pratica da sala
de aula, isto €, no trabalho realizado, os temas mobilizados e os gestos especificos acionados
mostraram que alguns preceitos e operagdes de complexificagdo do género ainda estavam em
processo de internalizagdo por Ana. Os géneros foram integrados a estrutura cognitiva dela,
ela enriqueceu seus esquemas mentais, chegando a fase da instrumentacdo, mas nao
completou a génese instrumental, visto que a Implementacdo do PIP, deveria ser a fase da
exteriorizagao, ultima etapa do processo de internalizacao, porém, as aulas de implementagao
do PIP se configuraram como parte integrante da segunda etapa: momento em que o elemento
externo ainda esta em processo de transformacdes internas. Foi praticamente nas ultimas aulas
que a transformacao das a¢des pedagogicas de Ana ocorreu. Foi s6 entdo que o género como

novo instrumento semiotico passou a orientar o comportamento didatico dela, mas nao por
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completo, visto que suas ndo se transformaram como um todo, o que ficou aparente em seu
texto no Artigo Final, onde declarou que o ensino dos géneros ¢ pura metodologia de trabalho.

Ja no caso de Paula, os temas por ela mobilizados e os gestos especificos
acionados durante a Implementagdo do PIP mostraram que os preceitos e as operagdes de
complexificagdo do género foram internalizados. A génese instrumental se completou. Ao
planejar suas agdes pedagogicas, Paula ja o fez tomando o género como eixo condutor, € por
decorréncia colocou-os em pratica apresentando ainda ampliacdes.

Confirma a assertiva de que os géneros foram internalizados como novo
instrumento semidtico o fato de que Paula passou a regular seu comportamento, ela
efetivamente tomou os géneros como instrumento mediador de suas a¢des pedagodgicas e
objeto de ensino. E, ressalto ainda que ela expos em seu diario que ao final do processo suas
fungdes psiquicas apontavam para seguranga e contentamento devido a internalizacdo do novo
instrumento.

Entdo, ao voltar ao objetivo geral da pesquisa: compreender como e em que
medida os professores participantes do PDE-PARANA internalizam os conhecimentos
especificos da disciplina, especificamente, os géneros textuais como instrumentos semidticos
mediadores de suas agdes didaticas e como objeto de ensino, os resultados das analises
mostram que os professores PDE internalizam o género como novo instrumento pela e na
participagdo deles em diferentes ¢ diversos eventos que constituem o PDE-PARANA,
confirmando a premissa vigotskiana de que ¢ a partir de uma longa série de eventos de um
instrumento ¢ internalizado (VYGOTSKY, 2007).

Assim, consolida-se a tese da pesquisa de que programas e cursos para
formagdo continuada de professores, se constituidos como bom ensino, sdo ferramentas
mediadoras do processo de internalizagdo de novos instrumentos pelos professores em
servigo, tanto Ana quanto Paula passaram pelo processo de instrumentalizagdo, contudo em
niveis dispares, pois teoricamente o PDE-PARANA pode ser considerado um bom ensino,
mas em decorréncia dos diferentes eventos que configuraram a formacdo de Ana na
compara¢do aos eventos dos quais Paula participou, ou seja, em consequéncia das tensoes
entre o planejado e o realizado pelo PDE-PARANA, o Programa nio ¢ bom ensino no sentido
pleno.

Os estudos de Ana se centraram mais sobre o aporte tedrico dos géneros
textuais; nenhuma obra sobre praticas realizadas em sala de aula, sobre relatos de
experiéncias, sugestoes de letramento com os géneros foi objeto de estudo; ela ndo participou

de eventos que presentificaram a transposicao da teoria dos géneros para a pratica de sala de
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aula; sua orientadora ndo dominava a teoria-metodologia dos géneros para que entdo pudesse
auxilia-la. Portanto, nesta longa série de eventos externos pelos quais passou Ana, durante sua
formagdo no PDE-PARANA, ela ndo foi colocada em atividade mental de comparagio,
analise, abstracdo, generalizacdo, e tomada de consciéncia do uso concreto do instrumento
(LEONTIEV, 2004) (eventos internos).

Ja Paula participou de eventos e leituras que contemplaram tanto o aporte
teorico sobre os géneros como presentificaram praticas do ensino desse instrumento, isto &,
relatos de experiéncias, sugestdes de letramento; sua orientadora dominava o arcabougo
teorico-metodologico constituindo-se como mediadora no processo de orientagdo. Entdo, na
longa série de eventos externos pelos quais passou Paula, durante sua formacdo no PDE-
PARANA, ela foi colocada em atividade mental de comparagdo, analise, abstracdo,
generalizacdo, e tomada de consciéncia do uso concreto do instrumento (LEONTIEV, 2004)
(eventos internos). E todas as operagdes de uso, de potencialidades, de esquemas de utilizagao
do instrumento foram tomadas como objeto de ensino no processo de formacao pelo qual ela
passou (VYGOTSKY, 2000; SCHNEUWLY, 2004) (eventos externos).

Vale destacar que além do diferente processo de formacdo pelo qual
passaram Ana e Paula, suas caracteristicas individuais também colaboraram para o que
ocorreu com uma ¢ com outra. Fora da sala de aula a mais de uma década, atuando em
diferentes funcdes no Nucleo Regional de Educagdo, Paula estava distanciada de praticas
pedagogicas, de vinculos que se cristalizam no dia a dia do trabalho, o que pode ter
contribuido para que ela estivesse mais receptiva ao novo.

Volto, entdo, a uma outra questao exposta na Introducao desta tese: o PDE-
PARANA foi, desde sua implementacdo, e continua sendo, caracterizado por seus
organizadores como inovador, expressdo também marcada como motivacdo de algumas
pesquisas académicas a respeito do Programa propriamente dito e de seus participantes,
contudo, comungando com os preceitos de Signorini (2007, p. 219), “ndo ¢ a inovacao o
agente ativo e sim os atores sociais que a interpretam e recriam no seio das comunidades,
adaptando-a aos contextos e praticas”. Portanto, para que a inovacgdo alcance o status de
mudanga para progredir, mudanga para o desenvolvimento do professor como pessoa e
profissional ¢é preciso que a SEED/PDE-PARANA ndo conceba o Programa, mas os atores
sociais, professores formadores e professores em formacao, como os responsaveis pelas agdes
de transformar o pensar, o falar e o agir dos professores da rede publica de ensino do estado
do Parana. Esta ¢ a esséncia da concepgao marxista de trabalho e vigotskiana e interacionista

sociodiscursiva de educagdo e de ensino. Sao estes agentes sociais que podem produzir a
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melhoria na qualidade da educagdo oferecida aos alunos das escolas publicas do Parand, e nao
o Programa como anuncia seu documento regulamentador. Somente assim a epigrafe desta
tese pode se concretizar em um real casamento entre o saber académico e o saber popular.

Ao comprometer-me em divulgar deste trabalho, primeiramente, o faco de
forma particular, comprometo-me em divulgé-lo para a coordenag¢do do PDE na UENP, o que
vail contribuir para o incremento do debate sobre o que a instituicdo pode realizar para
preencher as lacunas dectadas nesta investigacdo, lacunas relacionadas a parceria PDE-
PARANA e IES, sobretudo em consequéncia das tensdes provocadas pela visdo unilateral da
SEED/PDE-PARANA. E de forma mais geral, comprometo-me em disseminar resutados
desta investigagdo a SEED/coordenagao geral do PDE e aos envolvidos diretamente com o
Programa nos diversos eventos do PDE-PARANA dos quais participo: seminarios
integradores, seminarios de formatura, cursos especificos de area/disciplina, na relagdo
orientador/orientando, onde tenho tido a oportunidade de me relacionar formal e
informalmente com professores da EB e do ES, com representantes dos NRE e com
representantes da SEED. E, ainda, divulgé-lo nos diversos congressos, semindrios € revistas
especializadas da area de formag¢ao de professores, a fim de contribuir para a manutencao do
PDE-PARANA, em dois sentidos: para que os responsaveis possam travar debates e a¢des a
fim de que o Programa se torne um bom ensino, no sentido vygotskiano pleno. Evidentemente
ndo apenas a partir da transformagdo das tensdes e lacunas constatadas por minha pesquisa,
mas no conjunto de todas as que ja foram desenvolvidas (FIORIN, 2009; GABARDO;
HAGEMEYER, 2010; AUDI, 2010; FREITAS, 2010; RAMOS, 2011; VIEIRA-SILVA,
2012). E segundo, no sentido de manter o constatado pelas diversas pesquisas como positivo
para o desenvolvimento do professor e da educagdo no estado.

Sobre as contribuigdes, espero que esta pesquisa possa trazer contribuigcdes
para o quadro teérico-metodologico do ISD, uma vez que o objetivo da investigacdo foi o de
discutir e demonstrar aspectos da formacdao docente que vém sendo desenvolvidas no pais.
Portanto, esta pesquisa reafirma o que muitas outras a luz da perspectiva do ISD vém
constatando, como: a importancia da compreensdo do que € prescrito ao professor pelos
documentos oficiais (BRONCKART; MACHADO, 2004; MACHADO; CRISTOVAO,
2009); do papel atribuido ao docente pelos documentos oficiais (ABREU-TARDELLI, 2006;
LEITE, 2009); da contraposi¢do entre o que € prescrito € o que efetivamente realizado pelo
professor (MACHADO, 2002, 2004, 2007). Porém, acredito que minha pesquisa adiciona
contribuigdes ao quadro teorico-metodologico do ISD, no sentido de que discute e demonstra

os impactos do que ¢ prescrito e do que ¢ efetivamente oferecido ao professor durante um
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processo de formagdo continuada. Ou seja, demonstra de que forma ¢ em que medida o
oferecido ao professor no processo de formagao continuada contribui para o desenvolvimento
do docente e de seu métier. E, principalmente, contribui para compreensdo de como ocorre,
concretamente, o processo de internalizacdo de um instrumento semiético, desde o0 momento
em que o instrumento ainda ¢ externo, 0 momento em que o instrumento esta se integrando ao
interno do individuo, por meio dos diversos e diferentes eventos internos e externos dos quais
o individuo participa, at¢ o momento em que o interno ¢ exteriorizado, ou seja, que o
instrumento foi internalizado/apropriado pelo individuo.

E ainda, uma outra contribui¢do ao ISD, e, mais especificamente, aos
estudos sobre os géneros textuais ¢ a de que diferente das valiosas pesquisas que visam
investigar e demonstrar as contribui¢des que o trabalho com os géneros promovem ao ensino
e a aprendizagem da lingua materna e da estrangeira (CRISTOVAO, 2005; 2011; CEVERA,
2008; BEATO-CANATO, 2009; CRISTOVAO et al, 2010; NASCIMENTO, 2005;
NASCIMENTO; HILA, 2009; HILA, 2011; BARROS, 2012), esta pesquisa abarca os
géneros em sua concepcao plena de instrumento, ou seja, de sua importancia ndo apenas como
objeto de ensino e aprendizagem em sala de aula, mas como instrumento semiotico propulsor

de transformagoes e de desenvolvimento no agir do profissional da educacao.
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ESTRUTURA E CRONOGRAMA DO PLANO INTEGRADO DE FORMAGAO

CONTINUADA PDE/PR - 2009

1° PERIODO - 13/05/2009 A 31/10/2009

ATIVIDADE PROPONENTE LOCAL / DATA MODALIDADE | CREDITOS '
AULA INAUGURAL SEED/PDE 13/05/2009 PRESENCIAL 02 |
| SEMINARIO DE SEED/PDE/SETIIES UNIOESTE : 19 a 21/05/09 PRESENCIAL 04 |
UNICENTRO:26 a 28/05/09 |
INTEGRAGAO PDE UFPRIUTFPR: 02 a 04/06/09 ;
PALESTRA UEPG : 08 a 10/06/09 |
UEM: 16 a 18/06/09 |
OFic. UEL: 23 a 25/06/09 i
REUIO coM UENP: 30/06 a 02/07/09 [
ORIENTADORES |
i MACAO SEED/PDE/DITEC UEPG: 25a 29/05 PRESENCIAL 08 E
| TECNOLOGICA UEL:  01a05/06/09 |
| - 24 horas de Descentralizada - CRTES |UENP: 15 a 19/06/09
| informatica basica UTFPR: 15 a 19/06/09 |
- 08 horas de UFPR: 22 a 26/06/09 |
Introdugsio a0 UEM: 29/06a 03/07/09 |
Ambiente Moodle UNICENTRO: 06 - 10/07/09
UNIOESTE — 13 a 17/07/09
FORMAGAQ SEED/PDE/DITEC UEL - 06 a 10/07/09 PRESENCIAL 08
TECNOLOGICA UTFPR - 06 a 10/07/09
Descentralizada - CRTEs |UEPG - 13 a 17/07/09
- 24 horas UEM - 13 a 17/07/09
atividades. UFPR - 20 a 24/07/09
- Retomada da UENP - 20 a 24/07/09
Informatica Basica e 'UNIOESTE - 27 a 31/07/09
Moodle — 04 horas UNICENTRO- 27 a 31/07/09
- Tutoria - 04
- Introdugio SACIR — |
08 horas |
- AMBIENTE GTR - |
08 HORAS DE |
FORMAGAQ EED/PDE 03/08A 20/09/09 ADISTANCIA 16 |
| TECNOLOGICA- | /DITEC -
| TUTORIAEM EAD | DESCENTRALIZADO |
| TELECONFERENCIA | SEED/PDE/DITEC 1° — NRE - 04/08/09 PRESENCIAL 01 |
| INTRODUGAO AOS (descentralizada) |
| DIREITOS |
| AUTORAIS COM
| SERGIO STALTZ
|ENCONTROSDE | SETWIES IES - INICIO AGO/2009 PRESENCIAL 08
| ORIENTAGAO = STV VO,
CURSO |- GERAL | SETIMES IES - SET/2009 PRESENCIAL 16
FUNDAMENTOS DA
EDUCAGAO
CURSO Il - GERAL | SETIMES IES - OUT/2009 PRESENCIAL 16
METODOLOGIA DA
PESQUISA
INSERGAO SEED/PDE IES - 1° E 2° PERIODO PRESENCIAL -
ACADEMICA SETVIES N ke |
ELABORAGAO DO |PROFESSOR PDE APARTIR DA PRIMEIRA NAO !
PROJETO DE ORIENTAGAO PRESENCIAL
INTERVENGAO
PEDAGOGICA NA
ESCOLA )
TOTAL | 69 CREDITOS |

Fonte: Documentos Sintese (PARANA, 2009b, p. 13-14).
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ANEXO B

Governo do Parand
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SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

Secretario
Mauricio Requido de Mello e Silva

Diretor Geral
Ricardo Fernandes Bezerra

Assessoria Técnica
Marise Manoel

Superintendente da Educacéao
Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde

Coordenacéo Estadual do PDE
Simone Rebello Bergmann

Equipe Pedagdgica
Angela Aparecida Kubersky
Claudete Maria F. Krainer
Fatima Branco Godilho de Castro Maria
Aparecida de Souza Bremer
SérgioAguilar Silva
Otto Henrique Martins da Silva

SECRETARIA DE ESTADO DA CIENCIA,
TECNOLOGIA E ENSINO SUPERIOR
Lygia Lumina Pupatto — Secretaria

Diretor Geral
Jairo Queiroz Pacheco

Coordenacéo de Ensino Superior
José Tarcisio Pires Trindade

Assessoria técnica
Ives Gongalves Rodrigues
Silmara Cristina Sartori
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Apresentacao

A Secretaria de Estado da Educagdo, em cooperagdo com a Secretaria de Estado da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, institui o Programa de Desenvolvimento Educacional
— PDE, como uma politica educacional inovadora de Formagao Continuada das professoras e
professores da rede publica estadual. O PDE foi elaborado como um conjunto de atividades
organicamente articuladas, definidas a partir das necessidades da Educagdo Basica, e que
busca no Ensino Superior a contribuicdo solidaria e compativel com o nivel de qualidade
desejado para a educagdo publica no Estado do Parana.

Idealizado durante a elaboragdo do Plano de Carreira do Magistério (Lei
Complementar n. 103, de 15 de marco de 2004), a partir da concordancia entre os gestores da
SEED e os representantes do Sindicato dos professores, o PDE toma forma e se concretiza
neste ano de 2007, para produzir progressdes na carreira e melhoria na qualidade da educacao
oferecida a milhares de criangas, jovens e adultos das escolas publicas do Parana. O
Programa, que prevé avangos na carreira e tempo livre para estudos, demonstra a justa
preocupacdo com a formagdo permanente dos educadores e com o real aprendizado de nossos
estudantes, direitos assegurados legalmente, mas que se perdem, muitas vezes, na atividade
isolada e fragmentada, conduzida por interesses imediatos e apenas como resposta as
demandas do mercado. Dai a importancia de nossa parceria com as universidades, cuja fungao
precipua ¢ a relagdao com a produgdo do saber, indissociada do ensino e da pesquisa

Por acreditarmos que um fator determinante para a compreensao ¢ transformagio do
quadro das desigualdades sociais ¢ a educacdo, em sua forma pedagdgica, a um s6 tempo,
critica, realista e utdpica, implementamos o PDE, criando novas condi¢des de Formacao
Continuada em Rede, para que os saberes, produzidos historica e socialmente,

7

por meio do estudo e da pesquisa, ganhem capilaridade em todas as escolas publicas
de nosso Estado.

A leitura deste documento-sintese permite compreender que nossa concepgdo de
ensino-aprendizagem deve se orientar por objetivos éticos e politicos, definidos a partir de um
projeto educacional para um Estado Federado, para uma Nagdo, para uma escola-mundo.

As dificuldades e os conflitos iniciais, quase sempre decorrentes do carater inédito da
proposta, ndo devem ser entendidos como obstaculos. Compreendemos que € nossa obrigagao
lutar contra o conformismo e a apatia e combater o controle do saber por um niimero reduzido
de pessoas. Afirmamos como direito a escola para todos, mas frisamos que a educacdo de
qualidade, igualmente, deva ser para todos — o Brasil tem a menor escolaridade

média do continente, vergonhosos indices de analfabetismo e inaceitaveis taxas de
repeténcia e evasao.

Nosso grande mestre Paulo Freire nos ensina, pelos seus escritos e pelos resultados de
suas praticas, que as mudangas demandadas pela educagdo requerem firmeza de principios
ideologicos e ousadia na pratica; ensinanos a articular teoria e pratica, na busca de objetivos
arrojados e na agdo concreta, para a transformacdo dos homens e do mundo, dialeticamente
imbricados.

Ao optar pela implementacdo do Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE,
um programa de Formacdo Continuada que ndo encontra modelos publicos similares, a
educacdo paranaense, mais uma vez, mostra-se inovadora, coerente na perseguicao a utopia da
educacao de fato universal, democratica, transformadora e de qualidade. A parceria com as

Instituicdes Publicas de Ensino Superior do Parand decorre da percep¢do de que a
esséncia do Programa encontra ressonancia na reflexdo pedagogica critica nelas produzida.
Dessa forma, acreditamos que estamos construindo um programa que ultrapassa os limites da
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acdo proposta, pois viabiliza uma real integracdo entre a formacao de graduacgdo e a formagado

continuada dos egressos do Ensino Superior, que podera resultar em outras
8

parcerias ainda mais promissoras.

A Formagao Continuada em Rede oferecida pelo PDE retoma, pela agdo esclarecida,
obstinada e criativa dos educadores, o caminho de um determinado conhecimento ja
produzido acerca dos programas de capacitagdo aqui em nosso Estado e alhures, a fim de
refazer trilhas, recolher novos ensinamentos e originar novas percepgoes.

9

1. Introducéo

O Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE instaura uma nova concepgao de
Formagdo Continuada que integra a politica de valorizacdo dos professores que atuam na
Rede Publica Estadual de Ensino do Estado do Parana.

No texto da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, n. 9394/96, o tratamento
aos profissionais da educacdo se faz presente em seu Art. 67, Titulo VI. O texto trata de
questdes substanciais e, principalmente, dos principios que devem nortear a formagdo dos
profissionais da educacdo, apontando: “a formacdo de profissionais da educagdo (...) terd
como fundamentos: I) a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagao
em servigo” (BRASIL, 1996). Prevé ainda que: “Os sistemas de ensino promoverdo a
valorizagdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes (...) periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho” (BRASIL, 1996).

O texto da Lei, embora amplo e flexivel, apresenta significativos avangos em relagao a
formag¢do dos professores, fundamentalmente quando aponta “a intima associacdo entre
teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servi¢co” (BRASIL, 1996). Evidencia,
assim, a necessaria superacdo da dicotomia teoria e pratica na formacdo continuada dos
professores da Educagao Basica.

A universalizacdo da Educacdo Basica, principalmente no Ensino Fundamental, ¢ uma
realidade que requer um grande nimero de professores para atender ao contingente de alunos
que tém na escola publica o Unico meio de apropriacdo do conhecimento sistematizado e
socialmente produzido.

Nao menos importante, € um desafio para os Sistemas Educacionais, ¢ a formacdo em
servigo do professor, sobretudo tendo em vista a superagdo de politicas e programas de
formagdo continuada que tém se mostrado ineficientes frente aos complexos problemas da
educagdo, como o acesso, a repeténcia e a evasao, entre outros.

11

As pesquisas mais recentes efetuadas pelo Grupo de Trabalho (GT 08 —Formagao de
Professores) da Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educagdo (ANPED)
demonstram os resultados inexpressivos dos programas de formacdo continuada dos
professores no Brasil na década de 1980, geralmente conformados em agdes isoladas,
fragmentadas e desarticuladas. Nos anos 1990, prevaleceu a concep¢do de uma formagao
sustentada em atividades multiplas, descontinuas e desvinculadas da pratica dos professores e,
conseqlientemente, da escola.

A partir de 2003, com a instituicdo de uma nova politica de valorizacdo dos
professores e considerando o contexto da globalizagdo da economia e da reestruturacio
produtiva, componentes macroestratégicos que configuram a acumulacao flexivel, o modelo
de desenvolvimento econdmico hegemdnico nas ultimas duas décadas altera radicalmente as
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demandas dos processos de formacao humana. Segundo Kuenzer (1999), “... em face da
complexificacdo da acdo docente, ele [o educador] precisard ser um profundo conhecedor da
sociedade de seu tempo, das relagdes entre educagdo, economia e sociedade, dos contetidos
especificos, das formas de ensinar, e daquele que ¢ a razdo do seu trabalho: o aluno”.

Frente a essa realidade, a Secretaria de Estado da Educagdo implanta o Programa de
Desenvolvimento Educacional — PDE, a ser desenvolvido em parceria com a Secretaria de
Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, o qual envolve, simultaneamente, as escolas
publicas estaduais de Educacdo Basica e as Instituigdes de Ensino Superior, visando a
integracao desses niveis de ensino.

O PDE assume os seguintes pressupostos:

a) reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento sobre o processo
ensino-aprendizagem;

b) organizacdo de um programa de formagdo continuada atento as reais necessidades
de enfrentamento de problemas ainda presentes na Educacdo Bésica;

12

c¢) superagdo do modelo de formagdo continuada concebido de forma homogénea e
descontinua;

d) organizacdo de um programa de formagdo continuada integrado com as institui¢des
de ensino superior;

e) criagdo de condicdes efetivas, no interior da escola, para o debate e promogao de
espacos para a construcdo coletiva do saber.

Esse novo modelo de Formagao Continuada visa proporcionar ao professor PDE (1) o
retorno as atividades académicas de sua area de formacao inicial.

Este serd realizado, de forma presencial, nas Universidades publicas do Estado do
Paran4, e, de forma semi-presencial, em permanente contato do professor PDE com os demais
professores da rede publica estadual de ensino, apoiados com os suportes tecnoldgicos
necessarios ao desenvolvimento da atividade colaborativa.

Conceitua-se essa inter-relagdo como Formacdo Continuada em Rede. No ambito
desse Programa, compreende-se como Rede o movimento permanente e sistematico de
aperfeicoamento dos professores da rede de ensino estadual. Seu objetivo ¢ instituir uma
dindmica permanente de reflexdo, discussdo e constru¢cao do conhecimento. Nesse processo, o
professor ¢ um sujeito que aprende e ensina na relagdo com o mundo e na relagdo com outros
homens, portanto, num processo de Formacdo Continuada construida socialmente. Objetiva-
se que essa inter-relagdo provoque efeitos tanto na Educacdo Basica como no Ensino
Superior, tais como: redimensionamento das praticas educativas, reflexdo sobre os curriculos
das Licenciaturas e sua avaliacdo e demais discussdes pertinentes. Esse novo modelo de
Formagdo Continuada também objetiva fortalecer a articulagdo entre os dois niveis
educacionais, ou seja, entre a Educagdo Basica e o Ensino Superior.

Como j& mencionado, a grande critica aos programas de Forma¢do Continuada de
professores no Brasil € justamente a de considerar que o conjunto dos professores se encontra
sempre nos mesmos patamares de formacao e de experiéncia profissional, sendo atendidos por
meio de politicas e

(1) Professor PDE ¢ o professor selecionado para participar do Programa.
13

acoes isoladas e fragmentadas. Em alguns casos, a progressao funcional (o avango na
carreira) acontece pela simples somatdria de cursos/atividades de baixissima carga horéria e,
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principalmente, com oferta de cursos com conteidos definidos de forma centralizada,
desconsideradas as reais necessidades da demanda de conhecimento tedrico-pratico dos
professores das escolas.

O PDE propde a reversao desse quadro, com acentuada carga horaria de formacao
continuada no interior das universidades publicas e o retorno dos professores as atividades
académicas. Dessa forma, o professor PDE iniciara suas atividades nesse novo processo de
Formagdo Continuada elaborando um Plano de Trabalho em conjunto com o professor
orientador das IES. O Plano de Trabalho constitui uma proposta de intervencdo na realidade
escolar, a ser estruturada a partir de trés grandes eixos: a proposta de estudo, a elaboracdo de
material(is) didatico(s) e a coordenacao de Grupo(s) de Trabalho em Rede (2).

A implementa¢do de um novo modelo de Formagao Continuada exige um periodo de
transicdo, pois implica mudangas na cultura das institui¢des e no modo de pensar e estruturar
a formacao que ndo ocorrem por meio de decreto ou de mecanismos puramente burocraticos.
Assim, a Secretaria de Estado da Educacdo considera esse elemento e busca, pela acdo
solidaria e colaborativa, proporcionar condi¢des para a efetiva consecu¢do do Programa. Para
tanto, serdo asseguradas aos participantes do PDE a infraestrutura, as ferramentas
tecnoldgicas e, principalmente, o afastamento remunerado de suas atividades regulares,
necessario para o bom aproveitamento no PDE.

(2) O Plano de Trabalho encontra-se detalhado no item 3.4.

14

2. Fundamentos Politico-Pedagdgicos do Programa

Com o objetivo de explicitar os fundamentos norteadores do Programa de Formacao
Continuada em Rede, serdo elencados, a seguir, os principios politico-pedagégicos da SEED
e, na seqiiéncia, os principios constituintes dessa nova concepcao de formacao continuada.

O PDE assume como referéncia os principios politico-pedagdgicos da SEED,
explicitados nas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Bésica e as orientagdes aqui
descritas para a Formagdo Continuada em Rede, estabelecendo os pardmetros basicos para
implementagdo do Programa.

Os principios politico-educacionais da SEED baseiam-se nos seguintes eixos
norteadores:

a) compromisso com a diminui¢do das desigualdades sociais;

b) articula¢do das propostas educacionais com o desenvolvimento econdmico, social,
politico e cultural da sociedade;

c¢) defesa da educagdo basica e da escola publica, gratuita de qualidade, como direito
fundamental do cidadio;

d) articulagdo de todos os niveis e modalidades de ensino;

e) compreensao dos profissionais da educacdo como sujeitos epistémicos;

f) estimulo ao acesso, a permanéncia e ao sucesso de todos os alunos na escola;

g) valorizacao do professor e dos demais profissionais da educagio;

h) promocdo do trabalho coletivo e da gestdo democrdtica em todos os niveis
institucionais;

1) atendimento e respeito a diversidade cultural.

Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares para a Educagdo Bésica elaboradas pela
SEED apontam para a seguinte direcdo: a) base disciplinar, com

15
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énfase na relagdo entre os conteudos cientificos de referéncia e os saberes escolares
das disciplinas que compdem a matriz curricular; b) a ndo adocdo da concepgdo tedrico-
metodoldgica dos PCNs (que se fundamentam nos quatro pilares da UNESCO: aprender a
aprender; aprender a ser; aprender a viver com; e aprender a fazer); e da pedagogia das
competéncias.

Promover a leitura, a escrita e a interpretacdo e a insercao critica do jovem no mundo
do trabalho s3o os grandes objetivos que determinam a existéncia da Educacdo Basica no
Estado. Nesse sentido, concordamos com Saviani (1986, p.82): ... o fundamental hoje no
Brasil ¢ garantir uma escola elementar que possibilite o acesso a cultura letrada para o
conjunto da populacdo. Logo, ¢ importante envidar todos os esfor¢os para a alfabetizacdo, o
dominio da lingua vernacula, o mundo dos célculos, os instrumentos de explicagdo cientifica
estejam disponiveis para todos indistintamente. Portanto, aquele curriculo basico da escola
elementar (Portugués, Aritmética, Historia, Geografia e Ciéncias) € uma coisa que temos que
recuperar e colocar como centro das nossas escolas, de modo a garantir, que todas as criangas,
assimilem esses elementos, pois sem isso elas ndo se converterdo em cidaddos com a
possibilidade se participar dos destinos do pais e interferir nas decisdes e expressar seus
interesses, seus pontos de vista.

Da mesma forma, estabelecer relacdes, em diferentes niveis, dominando termos,
convengdes, o significado de tendéncias, a utilizagdo de critérios, o uso de principios e
generalizacdes, a pratica de analise em quaisquer momentos de aprendizagem, em quaisquer
disciplinas, ao longo da Educagdo Bésica, sdo objetivos a serem alcancados pela rede publica
de ensino do Parana.

A proposta de examinar as diferentes culturas, sem apologias preconceituosas,
apresentando-as sempre em seu contexto histdrico, ¢ entendida pela Secretaria de Estado da
Educacdao como uma forma educativa capaz de encaminhar a verdadeira pratica da cidadania,
a qual n3o assume a busca da formagdo do cidaddo como mero participante de um
determinado grupo ou segmento, mas como sujeito capaz de pensar a sua propria formagdo e
participar ativa e criticamente de um projeto social de interesse coletivo.

O PDE objetiva levar o professor a reconhecer as diferentes correntes pedagogicas em

suas diversas formas de pensar o conhecimento e a aprendizagem
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gem, suas €nfases sobre o sujeito (professor ou aluno), ou o objeto (o fato), ou sobre a
relacdo (entre os componentes educativos); ou, ainda, sobre o relativismo da ciéncia sugerido
pela nova perspectiva do neopragmatismo.

Nesse sentido, a SEED considera a tematica acima mencionada como fundamental
para ser discutida e aprofundada no processo de formagdo continuada de seus professores,
visto que, ao dominarem as razdes pelas quais tantas correntes pedagdgicas se distanciam, se
aproximam € se opdem entre si, os professores poderdo responder em sua pratica cotidiana,
com mais propriedade as demandas da educacao publica.

Também cumpre ao Programa proporcionar aos professores tanto o aperfeicoamento
dos fundamentos pedagogicos e disciplinares de carater tedrico-pratico, a ser construido na
relacdo entre seus estudos e a concretude escolar do processo ensino-aprendizagem. Nesse
sentido, o PDE constitui importante estratégia metodoldgica de implementacao e consolidagao
das Diretrizes Curriculares para a Educagdo Basica.

Com base nos elementos curriculares apontados, entende-se que a proposta de
Formagdo Continuada do PDE caracteriza-se por principios inovadores da formagdo em
servico. No entanto, devido ao alcance e a abrangéncia do PDE, a sua tendéncia ¢ de
redimensionar o processo de capacitagdo em curso, desencadeando também uma reflexao
tedrico-pratica sobre a formagao inicial realizada pelas IES.
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E assim que a concep¢do de conhecimento proposta pelo Programa norteiase pelo
principio ontoldgico do trabalho e, portanto, tem como preocupacdo bdsica a andlise da
realidade dessa categoria na sociedade capitalista e nas escolas. Essa concepcao de
conhecimento respalda-se em alguns elementos considerados fundamentais no processo de
formagao continuada de professores, os quais se encontram descritos, de forma sintética, a
seguir:

a) o conhecimento, produzido historicamente pelos homens, é elemento capaz de
informar, expor ou explicitar as acdes humanas como resultado/produto das relagdes sociais
de produgdo. Dessa forma, pensamos com Lukacs (1978) que a histéria dos homens ¢ uma
historia de sua existéncia; € a historia do conhecimento e de como 0s
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homens se apropriaram socialmente dos recursos da natureza, para a sua
sobrevivéncia, sempre pelo trabalho. Isso faz dessa categoria mediag@o ontoldgica e histdrica
na producdo do conhecimento.

b) existem valores comuns a toda a humanidade e ndo se restringem a grupos ou
localidades, como, por exemplo, a igualdade de direitos ¢ deveres entre os homens para a
preservacao da vida e da natureza.

Compreende-se que os projetos para o futuro, que podem ser denominados de
utopicos, sdo referéncia para as lutas por uma vida socialmente mais digna.

c¢) as verdades devem ser tomadas enquanto producdes historicas, o que assegura a
negacdo de qualquer dogmatismo. Essa visdo ¢ importante para que o conhecimento passado
seja apreendido ndo s6 como preservacdo de um acervo cultural significativo para a
humanidade, mas, principalmente, como um recurso para a compreensao das acdes presentes
em suas diferengas significativas em relagdo aos momentos anteriores;

d) a superficialidade expositiva deve ser questionada e evitada, assim como as meras
esquematizacdes, que se dao pela incapacidade de estabelecer relagdes entre o particular e o
universal, entre o privado e o publico;

e) as tensdes entre os pdlos opostos devem ser reconhecidas como inerentes as praticas
sociais e, conseqiientemente, no exame das contradicdes dos sistemas politico, economico,
social, cultural e educacional, frente ao desenvolvimento das for¢as produtivas. Assim
também ¢ preciso acautelar-se com a racionalidade técnica (a técnica pela técnica ou pela
simples compulsdo da produc¢ao do novo), na direcdo da critica as propostas pds-modernas de
educacdo, pautadas por concepgdes pragmatistas e utilitaristas do conhecimento.

Com base nesses fundamentos tedérico-metodolégicos do PDE, consideramos
imprescindivel reafirmar a importancia da relagdo Homem x Trabalho x Sociedade, a qual
emerge como categoria basilar e articulada, que precisa ser examinada em suas possibilidades
e limitacdes, considerando a materialidade historica em que esta inserida.
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3. Elementos Constituintes do Programa

Os elementos a seguir descrevem a estrutura de funcionamento do Programa, com
base nos fundamentos j& descritos.

3.1. Abrangéncia do Programa
Por sua natureza de programa inter-institucional, o PDE envolve a SEED, SETI, as

cinco Instituigdes de Ensino Superior estaduais (UEL,UEM, UNICENTRO, UNIOESTE e
UEPG) e as duas institui¢des federais (UFPR e UTFPR).
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O PDE destina-se a atender 44.400 professores da rede estadual de ensino de forma
indireta, por meio dos Grupos de Trabalho em Rede, e, diretamente, 1.200 professores
pertencentes ao Quadro Préprio do Magistério —QPM, Nivel II, Classe 11, em pleno exercicio
de suas atividades, visando a sua promog¢ao ao Nivel III, conforme dispde o Plano de Carreira
dos Professores da Rede Publica de Ensino do Parana (Lei Complementar n. 103, de 15 de
marco de 2004).

O processo de selecao ao PDE ocorreu em 2006, com o objetivo de suprir as 1.200
vagas distribuidas em dezessete areas curriculares. As vagas encontram-se discriminadas no
quadro a seguir e foram proporcionalmente distribuidas de acordo com o numero de
professores em servigo na rede publica estadual.

19
Quadro 1 - Distribuicdo de vagas PDE

n. de areas Areas n. de vagas
01 Portugués 200
02 Matemética 160
03 Geografia 80
04 Historia 110
05 Ciéncias 80
06 Educacao fisica 90
07 Educacédo Artistica 40
08 Fisica 30
09 Quimica 30
10 Biologia 30
11 Filosofia 10
12 Sociologia 10
13 Pedagogia 130
14 Linguas Estrangeiras Modernas 80
15 Educacao e Trabalho 20
16 Gestéo Escolar 50
17 Educacao Especial 50

Total de vagas 1200

Fonte: SEED, 2006.
20
3.2. Programa Curricular

O Programa Curricular ora apresentado toma como referéncia as Diretrizes
Curriculares SEED3 e os Fundamentos Politico-Pedagogicos do PDE.

As atividades a serem desenvolvidas pelo Professor PDE compreendem: Aula
Inaugural, Semindarios, Cursos/Disciplinas, Elaboragdo e Execucdo do Plano de Trabalho,
Coordenagdo de Grupos de Trabalho em Rede e Elaboragdao de Materiais Didaticos.

O Programa Curricular propde um conjunto de contetidos constantes nas Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Basica, os quais deverdo ser desenvolvidos no ambito do
Programa a ser executado pelas Instituigdes de Ensino Superior — IES.

O Programa Curricular estd dividido em dois grandes blocos de contetdos,
constituidos da seguinte forma:
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Bloco I — Fundamentos Politico-Pedagogicos da SEED, cujas temadticas serdao
desenvolvidas pela Secretaria de Estado da Educagdo do Parana por meio de Aula Inaugural e
Seminario Geral.

Bloco II — Contetidos das Areas Curriculares Especificas, que serdo desenvolvidos nos
Seminarios Especificos, Cursos/Disciplinas e demais atividades pertinentes a execugdo do
Plano de Trabalho dos professores PDE.

Para um melhor entendimento do Programa Curricular do PDE, apresentamos a seguir
as tematicas e respectivos conteudos de carater obrigatério e optativo.

Para um melhor entendimento do Programa Curricular do PDE, apresentam-se, a

seguir, as temdticas e respectivos contetidos de carater obrigatdrio e optativo.
21

3.3 Conteudos especificos das areas — IES

Area 1: Lingua Portuguesa/ Literatura

Fundamentos Politico-pedagbgicos- SEED

Obrigatorios

Articulacdo entre a Educagdo Basica e Ensino Superior.
Conhecimento e Teorias Pedagogicas.

A Educacao e o Mundo do Trabalho.

Ciéncia e Cultura na contemporaneidade.

Educacio a Distancia e Tecnologias Educacionais

Conteudos especificos das areas- IES

Obrigatorios Optativos
Literatura e escola — concepgoes e praticas.

Lingiiistica aplicada e ensino de Lingua Portuguesa.

Analise do discurso aplicada ao ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa.

Ensino e aprendizagem de leitura.

Literatura e escola — concepcdes e praticas
Ementa

O conceito de Literatura e as pedagogias a ele associadas no pensamento estético;
Aspectos teoricos da Literatura (O leitor — estética da recep¢ao); O lugar dos contemporaneos;
Literatura e curriculo; A perspectiva rizomatica apreendida da filosofia de Deleuze e Guattari;
Oficina de ensino de Literatura; Literatura e estudos intersemidticos (musica popular, artes
plasticas, cinema, jornalismo, disciplinas escolares); Temas nucleares em Literatura
(Literatura e viagem, Literatura e nacionalidade, Literatura e género, O amor na literatura,
Multiculturalismo e literatura).

22
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Linguistica aplicada e ensino de Lingua Portuguesa
Ementa

As praticas discursivas: oralidade, leitura, escrita ¢ o aprimoramento das competéncias
lingliisticas; A andlise lingiiistica e as praticas discursivas; A dimensdo interacional da
linguagem e sua implicagdo pedagogica; A teoria dos géneros e o ensino de Lingua Materna.

Analise do discurso aplicada ao ensino aprendizagem de Lingua Portuguesa

Ementa

As condigdes de producdo interdiscursiva; Formagdo discursiva; Textualidade e
discursividade; Autor e sujeito; O dito e o ndo dito; Tipologias e relacdes entre discursos;
Enunciagdo, pragmatica, argumentagao e discurso.

Ensino e Aprendizagem de leitura
Ementa

A leitura enquanto interacdo entre sujeitos e construcdo de significados; Leitura:
conhecimento e frui¢do; Concepgdes de leitura e sua implicagdo no ensino; A avaliagdo da
leitura; Situagdes reais de leitura: a experiéncia; A leitura do texto literario.

23

3.4. Metodologia do Programa

O Programa de Desenvolvimento Educacional serd desenvolvido por meio de Plano de
Trabalho, no qual deverdo ser incorporadas as atividades basicas proprias do Programa, as
quais abrangem os Semindrios Centralizados, os Encontros Regionalizados do PDE e as
Atividades de Formacdo e Integragdo em Rede. Por sua vez, as atividades especificas do
Professor PDE sdo constituidas pela elaboracdo e execucdo do Plano de Trabalho, sob
orientacao das IES, com participagdo dos professores da Rede (Grupo de Trabalho em Rede),
orientacdo aos Grupos dos Trabalho em Rede e elaboracdo de material didatico condizente
com o objeto de estudo definido no Plano.

Quanto as atividades que serdo propostas pela Coordenagdo do PDE, faz-se importante
ressaltar a que se refere a elaboragdo do planejamento dos contetidos a serem trabalhados nos
Cursos ofertados nas IES. Essa atividade de planejamento curricular seré realizada através de
Seminario Centralizado.

Participardo desse Semindrio Integrado de Planejamento Curricular os professores
orientadores das IES nas 17 (dezessete) areas, os quais trabalhardo, em conjunto com as
Equipes dos Departamentos especificos da SEED, com acompanhamento da Equipe do PDE.
Essa agdo, objetiva apoiar a integracao entre as diferentes instancias envolvidas no processo.

Para melhor entendimento do sentido inovador do PDE, descreve-se a seguir, em suas
linhas gerais, a estrutura basica a ser considerada para elaboracdo do Plano de Trabalho do
Professor PDE:

O Plano de Trabalho — ¢é um instrumento de orientacdo e planejamento de
responsabilidade do professor PDE, de modo que deverd abarcar as atividades de estudo
indicadas pelo professor orientador das IES, as atividades geradas pela proposta de
intervencdo na escola discutida no Grupo de Trabalho em Rede, bem como as etapas e fases
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do processo de elaboracdo do material didatico, além da forma de orientagdo do Grupo de
Trabalho em Rede.
60

Dessa forma, o professor PDE apresentara no espago/tempo destinado aos Encontros
de Orientagdo (marc¢o/junho) um pré-projeto do seu objeto de estudo/intervencdo na realidade
escolar ao professor orientador, discutindo os seus encaminhamentos tedrico-praticos, que
poderi ser traduzido no roteiro abaixo:

e Problematizacao
Defini¢ao do objeto de estudo
Fundamentagao tedrica
Desenvolvimento metodolégico (atividades e material didatico a ser
produzido)
Cronograma de atividades
Referéncias
A proposta de intervencdo constante do Plano serd efetivada a partir do terceiro e
quarto periodos do Programa. Seu desenvolvimento e resultados serdo tomados como critérios
de avaliagdo final do professor PDE.

a) Estudos orientados — compreendido como momento de formagao/fundamentacao
por exceléncia, durante o qual serdo realizados os encontros de orientagdo, os encontros das
areas especificas do PDE, os Seminarios ¢ Cursos Descentralizados da SEED nas IES ¢ a
Orientacdo dos Grupos de Trabalho em Rede.

b) Elaboragdo de material diditico — o professor PDE, com o devido
acompanhamento de seu orientador e a colaboracdo dos Grupos de Trabalho em Rede, devera
produzir material didatico-pedagodgico pertinente ao seu objeto de estudo e articulado aos
projetos que vém sendo executados no ambito da SEED/Educacdo Bésica. Indica-se a
elaboracdo de um Objeto de Aprendizagem Colaborativa (OAC), um Folhas e um Artigo
Cientifico propositivo. O OAC destina-se a fundamentar o trabalho dos professores e o
Folhas, de carater didatico, pode ser utilizado como material de apoio para o trabalho com os
alunos. Essas produgdes terdo como foco os contetdos disciplinares previstos para a Rede
Publica Estadual. O PDE estimula, igualmente,
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a produgdo de diferentes formas de materiais didaticos, desde que guardem relacdo
com as agdes ja em curso no ambito da SEED, como, por exemplo, produgdo de roteiros e
programas para televisdo (TV Educativa e TV Paulo Freire), videos com aulas ou
documentarios para inser¢do na TV Paulo Freire e materiais impressos, como livros e mapas,
para utilizacao dentro ou fora das salas de aula, dentre outras.

Serao validas também producdes conjuntas relacionadas aos Projetos Educagdo Com
Ciéncia, Festival de Arte da Rede Estudantil —Fera e Jogos Colegiais.

¢) Orientacdo de Grupos de Trabalho em Rede — essa atividade configura-se com
importante estratégia de democratizacdo do conhecimento.

E por meio dela que o professor PDE ird socializar os conhecimentos apreendidos,
desde o inicio do Programa, para os demais professores da rede publica estadual,
considerando as suas areas curriculares especificas de atuagao.

Dessa forma, cada professor PDE ird desempenhar a fun¢do de Orientador de Grupo
de Trabalho em Rede, com previsdo de atendimento a, no maximo, 37 (trinta e sete),
professores da Rede. Essa atividade serd realizada de forma semi-presencial. A carga horaria
presencial sera realizada nos estabelecimentos de ensino da rede publica estadual e a carga
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horéaria de formagdo a distdncia serd realizada com o apoio do Sistema SACIR, descrito a
seguir.
62

Sistema de Acompanhamento e Integracdo em Rede — SACIR

O Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE encontra-se inserido no Portal
Dia-a-dia Educagdo, através da implantacdo de um sistema proprio que proporciona a
integracdo e a articulacdo dos sujeitos e instituigdes, como também o monitoramento do
desenvolvimento das atividades previstas no Programa. Esse sistema informatizado
denomina-se Sistema de Acompanhamento e Integragdo em Rede — SACIR, construido a
partir do Ambiente Pedagdgico Colaborativo (APC). O APC ¢ um sistema j4 utilizado

na rede publica estadual para a elaboragdo e disseminacdo de contetidos curriculares
pelos professores.

O SACIR e as paginas especificas do PDE formam um ambiente proprio, denominado
Ambiente PDE. Nas paginas, estdo disponiveis informag¢des sobre o Programa de
Desenvolvimento Educacional e o SACIR disponibiliza pastas individuais, com aplicativos
especificos para a elaboracdo de contetidos pedagdgicos e para as orientagdes e
monitoramento das atividades desenvolvidas pelos professores, seja de forma individual ou
em grupo.

Para atender as necessidades dessa proposta, foram desenvolvidos recursos
pedagogicos a partir do Ambiente Pedagogico Colaborativo — APC do Portal Dia-a-dia
Educacdo da SEED-PR. Assim, a atividade “Elaboracdo do Plano de Trabalho” — PT ¢
constituida por recursos pedagogicos que proporcionam ao Professor PDE planejar todas as
suas agdes no Programa, em colaboragdo com o seu Orientador e pares dos GTR, constando
os seguintes itens: “Problematizacdo”, “Defini¢do do objeto de estudo®, “Fundamentacdo
teorica”, “Desenvolvimento metodologico (atividades e material didatico a ser produzido)”,
“Cronograma de atividades* e “Referéncias”.

Em relacdo a elaboragdo de material didatico, utilizamos os recursos do Objeto de
Aprendizagem Colaborativa — OAC e do Projeto Folhas. No entanto, outros materiais
didaticos poderdo ser eclaborados e, assim, desenvolvemos outros recursos para essa

finalidade, com a seguinte denominagao:
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“Outra Intervengao” e Artigo Propositivo”, para a elaboragdo de um artigo, materiais
para o Livro Didético Publico, Mapas, Videos com aulas, Documentarios, Roteiros e
Programas paraa TV etc.

As “Atividades de Formagdo e Integracdo em Rede” foram desenvolvidas com a
finalidade de proporcionar uma extensdo do processo de formacao continuada aos professores
da rede, tendo no ambiente e-Prolnfo sua principal ferramenta de formacdo e integracao.
Essas atividades proporcionam ao GTR uma preparacdo para as discussdes que serao
desenvolvidas nos encontros aos sabados.

A Proposta Pedagégica do PDE para a implementagdo do Programa em conjunto com
as Institui¢des de Ensino Superior — IES possui, também, algumas a¢des de acompanhamento
desenvolvidas a distdncia que complementam as atividades de elaboragdo e excucao do Plano
de Trabalho.

Essas agdes correspondem ao acompanhamento das seguintes atividades: elaboracao
da Proposta de Estudo, elaboragdao do Material Didatico, implantagdo da Proposta na Escola,
as atividades relacionadas a orientacdo do GTR, claboragdo do Trabalho Final e da
apresentacdo do Seminario de Socializacao.
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A proposta de EAD do PDE, parte integrante da Proposta Pedagogica, toma o conceito
de Aprendizagem Colaborativa Suportada por Computadores (Computer Supported
Collaborative Learning — CSCL) como um importante referencial na elaboragao dos recursos
pedagogicos do Ambiente Pedagogico Colaborativo — APC utilizados nesta modalidade de
ensino, como também incorpora a esta acao software amplamente utilizado para a EAD, como
o ambiente e-Prolnfo, desenvolvido pelo Ministério da Educagdo — MEC.

As atividades pedagogicas desenvolvidas nesse ambito sdo implementadas pelo
SACIR, tomando como plataforma o Ambiente Pedagogico Colaborativo — APC, que para
atender as necessidades especificas do Programa de Formagdo Continuada em Rede, com

elaboracdo de material didatico e monitoramento de todas as a¢des envolvidas no PDE.
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Com o objetivo de explicitar o funcionamento do sistema SACIR, apresentamos, a
seguir, seus elementos constituintes e suas fungdes:
Péginas do PDE no Portal

O Ambiente PDE, na sua pagina principal, apresenta os seguintes contetdos:

a) informagdes gerais sobre o PDE, seu objetivo e forma de participacdo dos
professores no Programa. Esta se¢do esta estruturada da seguinte forma:

O que € o PDE;

Objetivo do PDE;

Quem participa do PDE.

b) informagdes sobre a estrutura do Programa, sua formatagdo, com cronograma das
atividades e carga horaria do PDE;

¢) informagdes sobre os editais, o processo seletivo € os meios que possibilitam aos
participantes reivindicarem seus direitos, quando se fizer necessario;

d) informagdes sobre a legislagdo e as normas de funcionamento do Programa,;

e) informagdes sobre as disciplinas/cursos e semindrios ofertados;

f) relacdo dos orientadores, dos professores PDE e dos professores dos Grupos de
Trabalho em Rede;

g) relacdo de todos os Planos de Trabalho que os professores PDE desenvolverdao ao
longo do Programa.

Pastas pessoais
O sistema SACIR possui pastas individuais criadas de acordo com as fungdes dos
envolvidos no Programa, a saber: dos coordenadores do PDE nas IES, dos representantes do
Programa nos NREs, dos orientadores das IES e dos professores PDE.
65

Pastas dos representantes do PDE nos NREs

Nessa pasta, os representantes do PDE nos NREs acompanham a execucdo do
Programa nas IES, na qual os professores PDE desenvolvem as atividades, como também os
encontros do GTR coordenado pelo professor PDE. Além de acompanhar a execugdo do
Programa nas respectivas unidades, os representantes do Programa nos NREs desenvolverdo
atividades administrativas, como: atualizag¢do dos cadastros dos professores PDE e das IES no
SACIR, atualizagdo das informacgdes referentes a execu¢do do GTR e emissdo de relatorios
quantitativos e qualitativos referentes a execucao do Programa.

Pastas dos coordenadores PDE nas IES
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Nessa pasta, os coordenadores do Programa nas IES cadastram no Ambiente PDE
todas as atividades ofertadas pela Institui¢do, considerando o Plano de Trabalho do professor
PDE. Outras atividades desenvolvidas pelos Coordenadores do PDE nas IES sdo os relatérios
quantitativos e qualitativos enviados a Coordenacdo Estadual do PDE através do SACIR.

Pastas dos Orientadores

Essa pasta, a ser utilizada pelos orientadores, indica cursos/disciplinas e semindrios,
bem como as demais atividades que os orientandos deverdo realizar. E, também, uma forma
de registro das orientagdes e acompanhamento on-line da elaboracdo e execucdo do Plano de
Trabalho do professor PDE.

Além das orientagdes e encontros presenciais, o professor Orientador fara, através
dessa pasta, um acompanhamento das atividades especificas do professor PDE, podendo
realizar intervengdes por meio dos recursos pedagodgicos do SACIR. Estas atividades
compreendem o acompanhamento da elabora¢do do Plano de Trabalho, do Material Didatico,
do Trabalho Final
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e do Seminario de Socializacdo, como também da execu¢do da proposta de
interven¢do na Escola. Cabe, também, ao professor Orientador conceder o “status” de
conclusdo dos conteudos elaborados pelo professor PDE para a publicagdo no Ambiente PDE
do Portal Dia-a-dia Educacao.

Pastas dos Professores PDE

O professor PDE ira construir, nessa pasta, o Plano de Trabalho e elaborar o Material
Didatico, o Trabalho Final e os demais recursos pedagdgicos associados a implementacao da
proposta de intervencdo na Escola e a realizacdo do Seminério de Socializagdo.

Em relacdao ao Grupo de Trabalho em Rede, o professor PDE realizara as orientagdes
por meio das Atividades de Integracdo e Formag¢do em Rede, para o que ambiente e-Prolnfo
sera o principal instrumento de integracao e formagao dessa atividade. Também, encontram-se
disponiveis nessa pasta informagdes sobre o cronograma das atividades e eventos do
Programa, assim como um historico de todas as etapas e atividades concluidas pelo professor
PDE.

Os professores da Rede terdo acesso ao ambiente e-Prolnfo como cursistas integrantes
do GTR.

Pasta administrativa

No Ambiente PDE e no SACIR, haverd orientagdes técnicas e de ajuda ao
funcionamento do Sistema e aos seus navegantes ou participantes.

No ambito das atividades administrativas, o sistema SACIR proporciona a elaboragdo
e emissdo de relatorios analiticos que contenham informagdes das atividades desenvolvidas
por qualquer participante do PDE em todas as fases do Programa, podendo, inclusive,
sintetizar as informacdes através de graficos apropriados. Ainda, esse sistema podera emitir
boletins informativos, habilitar ou desabilitar e excluir conteudos.

67
As atividades administrativas do Programa serdo estendidas as coordenagdes nas IES e
aos representantes do PDE nos NREs e gerenciadas pela Coordenagdo Estadual do PDE.
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Dentre as varias possibilidades de informacdes e monitoramento realizado pelo sistema,
destacamos as seguintes:

Informacgdes e Ajuda: disponibiliza orienta¢des técnicas e ajuda ao funcionamento do

sistema, como:

Instrugdes para o acesso aos conteudos

Orientagdo para a operacionalizagao dos recursos do Ambiente PDE
Funcao “ajuda”

Fale conosco

Relatdrios: disponibiliza relatdrios analiticos, como:

Relagdo dos orientadores:

Por Orientador

Por Area PDE

Por IES

Por Professor PDE

Por NRE

Relagao dos Professor PDE:

De todos

Por Area PDE

Que concluiram o Plano de Trabalho

Matriculados nos cursos ou nas disciplinas obrigatorias
Matriculados nas disciplinas optativas

Matriculados em atividades complementares

Que participaram dos Seminarios Gerais

Que participaram dos Seminarios Especificos

Que concluiram os cursos ou as disciplinas

Que produziram material didatico-pedagdgico (OAC, Folhas e Artigo)
Que produziram o OAC

Que produziram Folhas

Que concluiram o Artigo Propositivo

Que concluiram os periodos das atividades do Grupo de Trabalho em
Rede

Que finalizaram as Atividades de Integracdo em Rede
68

Que finalizaram o Programa
Relagdo das produgdes:
a. Das Propostas de Estudo:
De todos
Por autor
Por nucleo
Por municipio
Por disciplina
b. Do Material Didatico:
idem
c. Da Implementagdo da Proposta de Intervencao:
idem
d. Do Seminario de Socializa¢ao
idem
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e. Do Trabalho Final do PDE
idem

f. Da orientacdo dos GTR
idem

Emissdo de boletins informativos
Para os orientadores

Para o cursistas

Para os professores participantes
Para todos

Gerenciamento de participantes e conteudos
Habilitar e desabilitar participantes:
Orientadores

Cursistas

Professores participantes

Alterar ou Excluir:

e Conteudos: plano de trabalhos, comentarios etc.
69

3.5. Cronograma de Atividades

O professor que ingressar no PDE desenvolverd um conjunto de atividades num prazo
de até dois anos, perfazendo um total de até 952 (novecentos e cinqiliinta e duas horas).
Também exercerd a atividade de orientagdo de um grupo de professores da rede que ainda nao
ingressaram no PDE. Desse modo, o conjunto dos professores em exercicio ¢ contemplado
pelo Programa e se integra ao Plano de Trabalho do professor PDE. Essas atividades estdo
organizadas em quatro periodos, conforme os quadros apresentam:

1° Periodo: 12/03/2007 a 06/07/2007
n. Atividades Responsavel Datas Ch
1 Aula inaugural-Al SEED/SETI 12 mar 8
2 Elabora¢do do Plano de Trabalho — PT Professores PDE Mai e jun 32
3 Curso1 -C1 1IES/coordenador Mai e jun 64
4 Curso2-C2 IES/coordenador Mai e jun 64
5 Seminario Geral 1 — SG1 SEED/coordenacdo | Mai 16
6 Encontros de areas — EA IES/coordenador Mai e jun 16
7 Encontros de orientagdo — EO Professor Mai e jun 16
orientador

9 Encontros Regionais — ER SEED/coordenagdo | Abr 08
10 Ativ. de formacao e integr. Em rede — Professor PDE Mai e jun 64

AFIR
9 Grupo de trabalho em rede — GTR Prof PDE/prof. RE | Abr, mai, junejul | 16

DE
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2° Periodo: 23/03/2007 a 18/12/2007

n. Atividades Responsavel Datas Ch

Curso3-C3 IES/coordenador Ago,set,out e nov | 64
3 Curso4-C4 IES/coordenador Ago,set,out e nov | 64
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4 Seminario Geral 2 — SG2 SEED/coordenacao | Ago 16
5 Encontros de areas — EA IES/coordenador Ago,set,outenov | 16
6 Encontros de orientagdo — EO Professor Ago,set,out e nov | 16
orientador
8 Ativ. de formacao e integr. Em rede — Professor 2°P 64
AFIR PDE/prof. REDE
10 Elaboragdo de material didatico— EMD Prof.PDE/prof.orie | 2°P 64
ntador
11 Grupo de trabalho em rede — GTR Prof.PDE/IES Ago,setooutenov | 16
12 Disciplina optativa- DO IES/coordenador Ago,set,out e nov | 64
3° Periodo: fevereiro a julho de 2008 (exceto férias e recesso) (04/02/2008 a 04/07/2008)
n. Atividades Responsavel Datas Ch
2 Encontros de orientagdo — EO Professor Mar,abr,mai e jun | 16
orientador
4 Ativ. de formag@o e integr. Em rede — Professor PDE 3°P 64
AFIR
5 Grupo de trabalho em rede — GTR Professor PDE 3°p 16
6 Implementacdo do prop. De Intervengéo Professor PDE 3°P 32
na escola — PIE
4° Periodo: julho a dezembro de 2008 (exceto férias) (21/07/2008 a 18/12/2008)
n. Atividades Responsavel Datas Ch
2 Encontros de orientagdo — EO Professor Ago,set,out e nov | 16
orientador
4 Ativ. de formacao e integr. Em rede — Professor PDE 4°p 64
AFIR
5 Grupo de trabalho em rede — GTR Professor PDE 4°PpP 32
6 Elaboragdo do trabalho final do PDE — TF | Professor PDE 4° P 8
7 Apresent. Do seminario de socializagdo -
SS
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Professor da Rede

O PDE prevé a interlocu¢do com os professores da rede, que ainda ndo ingressaram no
Programa. Essa articulagdo consolida a participacdo de todos os professores da rede publica
estadual. Para tanto, apontamos as atividades do professor da rede, que serdo desenvolvidas
sob a orienta¢do do professor PDE.

Programacéo Rede

1° Periodo: 05/03/2007 a 06/07/2007
n. Atividades Responsavel Datas Ch
1 Ativ. de formagdo e integr. Em rede — Professor PDE Jun e jul 32
AFIR
2 Grupo de trabalho em rede — GTR Professor PDE 2°P 16
Total 48
2° Periodo: 23/07/2007 a 18/12/2007
n. Atividades Responsavel Datas Ch
1 Ativ. de formacao e integr. Em rede — Professor PDE 2°Pp 32
AFIR
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2 Grupo de trabalho em rede — GTR Professor PDE 2°P 16
Total 48
3° Periodo: fevereiro a junho de 2008 (exceto férias e recesso) (04/02/2008 a 04/07/2008)
n. Atividades Responsavel Datas Ch
1 Ativ. de formacao e integr. Em rede — Professor PDE 3°P 32
AFIR
2 Grupo de trabalho em rede — GTR Professor PDE 3°P 16
Total 48
4° Periodo: julho a dezembro de 2008 (exceto férias) (21/07/2008 a 18/12/2008)
n. Atividades Responsavel Datas Ch
1 Ativ. de formagdo e integr. Em rede — Professor PDE 4°P 32
AFIR
2 Grupo de trabalho em rede — GTR Professor PDE 4°P 16
3 Seminario de socializagdo SS Professor PDE Dez 8
Total 56
Carga horaria 200
total
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Professor Orientador

O PDE conta com a parceria das cinco instituigdes de Ensino Superior estaduais e das
duas institui¢des de Ensino Superior federais do Estado do Parana. O professor orientador, de
cada uma das Institui¢des de Ensino Superior, desenvolverd um conjunto de atividades com o
professor PDE, de acordo com o que segue:

Programacéao Orientador

1° Periodo: 05/03/2007 a 06/07/2007
n. Atividades Responsavel Datas Ch
1 Seminario integrado de planejamento SEED/coordenagdo | Mar 16
curricular
2 Acompanhamento PT Professor Mar 8
orientador
3 Curso 1 — Cl1 IES/coordenador 1° P 64
4 Curso 2 — C2 IES/coordenador 1° P 64
5 Encontros de areas- EA IES/coordenador Mai 16
6 Encontros de orientagdo —EO Prof. Orientador 1° P 16
Total orientador 40
Total IES 168
Total SEED 16
1° Periodo: 23/07/2007 a 18/12/2007
n. Atividades Responsavel Datas Ch
1 Seminario de acompanhamento do PDE SEED/coordenagao | 2° P 16
2 Curso 3 —C3 IES/coordenador 2° P 64
3 Curso 4 — C4 IES/coordenador 2° P 64
4 Disciplina optativa — DO IES/coordenador 2° P 64
5 Encontros de areas —EA 1ES/coordenador 2° P 16
6 Encontro de orientacdo — EO Professor 2° P 16




334

orientador
6 Acompanhamento da EMD Professor 2° P 32
orientador
Total orientador 64
Total IES 156
Total SEED 16
3° Periodo: fevereiro a julho de 2008 ( exceto férias e recesso) (04/02/2008 a 04/07/2008)
n. Atividades Responsavel Datas Ch
1 Seminario de acompanhamento do PDE Prof. 3°P 16
Orientador/SEED
2 Encontro de orientacdo — EO Professor 3°P 16
orientador
3 Acompanhamento da IPE Professor 3° P 32
orientador
Total orientador 48
Total SEED 16
4° Periodo: julho a dezembro de 2008 ( exceto férias) (21/07/2008 a 18/12/2008)
n. Atividades Responsavel Datas Ch
1 Seminario de acompanhamento do PDE — | Prof. 4° P 16
AS Orientador/SEED
2 Encontro de orientagdo — EO Professor 4° P 16
orientador
3 Acompanhamento da ETF Professor 4° P 32
orientador
4 Acompanhamento do SS Professor 4° P 8
orientador
Total orientador 56
Total SEED 16
Carga hordéria total — orientador 208
Carga horaria total — [ES 528
Total seed 64
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3.6. Avaliacdo

A importancia da avaliagdo em geral e da avaliagdo da aprendizagem em particular
tem variado no decorrer dos tempos, de acordo com a influéncia das tendéncias pedagogicas
que as sustentam e, assim, diferindo em cada época histdrica, ora privilegiando a valoragao,
ora os instrumentos avaliativos. Em linhas gerais, a avalia¢do ¢ considerada como uma etapa
de finalizag¢ao do processo ensino-aprendizagem.

A concepcdo de avaliagdo no ambito PDE assume que ela deva ser um processo
avaliativo continuo, sistematico e progressivo das atividades desenvolvidas pelos professores
participantes, seja em sua forma coletiva ou individual, o que corresponde a uma concepgao
diagnostica de avaliagao.

Entendemos, nesse sentido, que a avaliagdo somente tem funcdo apropriada quando
esta intimamente vinculada a um projeto social, nunca centrada apenas em sua fungdo
exclusivamente técnica. Tomada exclusivamente como operagdo técnica formal, reafirma a



335

concepcgao tradicional de avaliacdo, a qual se traduz meramente como fonte de dados e
informagdes quantitativas para registro técnico, perdendo o seu sentido social.

O processo de avaliagdo deve servir para analisar, compreender, desvelar, descobrir,
pesquisar, estabelecer correlagdes, ampliar a visdo de mundo do aluno aprofundar questdes,
dialogar, construir significados de aprendizagem para os sujeitos e para a coletividade.

Nessa perspectiva, considera-se fundamental que os principios pedagdgicos apontados
pelo Programa encontrem ressondncia direta nos processos avaliativos dos professores
participantes do PDE. Assim, a avaliacdo da aprendizagem dos professores sera considerada
nos Planos de Trabalho dos professores PDE durante o desenvolvimento das atividades,
culminando com a Certificagdo dos Professores PDE.

Por outro lado, a avaliagdo institucional do Programa sera garantida pela permanente
integragdo de atividades de Coordenagdo ja consideradas durante o processo de
institucionalizacdo do Programa entre SEED, SETI e IES.
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ANEXO C )
PROJETO DE INTERVENGAO PEDAGOGICA NA ESCOLA — PDE — 2009

TEMA: Analise linguistica de textos de alunos da 8* série.

TITULO: A reescrita na sala de aula: conflitos entre os problemas linguisticos e os objetivos
do texto.

PROFESSORA — PDE: (ANA — nome ficticio)

PROFESSORA ORIENTADORA- IES: XXXXXXXX

JUSTIFICATIVA

A presente pesquisa inicia-se a partir da analise linguistica de textos produzidos por
alunos de oitava série e pretende verificar a contribuicdo ou ndo da gramatica normativa para
a formagao do aluno produtor de textos.

E muito comum ao professor de Lingua Portuguesa, quando da corre¢do das
produgdes dos alunos, especialmente em textos de opinido, deparar-se com problemas de
ortografia, pontuagdo, acentuacdo, concordancia, regéncia, entre outros, além de seqiliéncias
mal elaboradas, as quais podem ser geradoras de ambiguidade e incoeréncia.

De posse das analises dos textos produzidos pelos alunos, o professor terd um rico
material a ser explorado. H4 véarias opg¢des para demonstrar aos alunos os problemas
recorrentes nos textos, como a reestruturagdo coletiva, que viabiliza a oportunidade de se
verificar as falhas de modo geral e que a0 mesmo tempo podem servir para a quase totalidade
dos alunos; a corre¢do individual, que pode tornar-se interessante, na medida em que os
problemas forem discutidos em tempo real entre professor e aluno, o que nem sempre ¢é
possivel em salas superlotadas; as corregdes de trechos problematicos, os quais podem ou nao
interessar a todos e a correcdo de um problema por vez, ocorrido especificamente na turma
que estiver sendo objeto de estudo.

Trabalhar sequéncias discursivas com marcas de opinido ndo se constitui tarefa facil,
se se considerar que € justamente neste tipo de texto que os alunos expressam opinides €
acabam se distanciando demasiadamente da norma considerada “culta” pela escola. Por isso, ¢
importante providenciar para eles oportunidades de acesso ao padrdo valorizado da lingua,
como propdem muitos linguistas atuais.

Nada mais apropriado para a faixa etaria da oitava série do que levar a sala de aula

textos de jornais e revistas, os quais apresentam uma linguagem acessivel, com assuntos
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muitas vezes prazerosos, se considerado o interesse dos alunos. Outra questdo fundamental ¢
que a maioria desses periddicos sdo escritos numa norma culta real, ou seja, uma norma
prestigiada, porém mais proxima da realidade dos leitores.

De acordo com Geraldi (1999), o essencial na pratica de andlise linguistica ¢ a
substituigdo do trabalho com metalinguagem pelo trabalho produtivo de correcao e
autocorrecao de textos produzidos pelos proprios alunos. Nesse sentido, muitos trabalhos
poderao ser feitos, e a cada experiéncia acumula-se também nossa compreensao do fendomeno
linguistico.

Apos essas etapas do trabalho, que consistem no oferecimento de textos variados aos
alunos, a produgdo e a correcao coletiva ou individual, faz-se necessario divulgar o trabalho
realizado em sala de aula, através da apresentacdo dos textos dos alunos a comunidade
escolar, por meio de murais, coletineas encaminhadas a biblioteca escolar, recursos digitais,
como o blog, coluna “carta do leitor” no jornal, entre outros. Desse modo, sera possivel
visualizar o progresso dos alunos no decorrer do processo, bem como estabelecer
comparagdes com outras turmas e ainda realizar andlises dos resultados finais, os quais

deverdo compor o artigo final deste projeto.

PROBLEMA/PROBLEMATIZACAO

Professores das diversas disciplinas procuram anualmente cursos de especializagdo e
programas de capacitacdo profissional, sempre com o objetivo de melhorar a pratica da sala
de aula. No entanto, muitos decepcionam-se, esperando solugdes miraculosas para os
problemas cotidianos da escola.

Com os professores de Lingua Portuguesa ndo ¢ diferente. A cada leitura, a cada nova
tendéncia, buscam respostas para as angustias vivenciadas em sala de aula. Todos gostariam
de ter respostas para perguntas como: “Por que os alunos de oitava série cometem tantos erros
ortograficos ao produzir textos de opinido, se foram 'treinados' por anos a fio para ndo errarem
ao menos palavras comuns? Por que ndo acentuam as palavras do seu dia-a-dia, se
aprenderam que existem monossilabos tonicos, oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas,
através de incontaveis listas, separadas por impecaveis colunas? Por que se esquecem de
pontuar as frases, se foram ensinados a fazer pausas curtas e pausas maiores? Por que ndo sao
capazes de utilizar os verbos em seus tempos ¢ modos adequados, se foram 'incentivados' a

decorar as tabelas, principalmente as dos verbos regulares?”.
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Como sempre, nao se tém as respostas. No entanto, diante de todos esses
questionamentos surge um ainda maior € mais importante, ou seja, de quais recursos se pode
dispor para realizar a andlise linguistica dos textos dos alunos, sem causar desmotiva¢do nos
mesmos, sem incorrer numa simples “higieniza¢do” do texto e ainda fazé-los compreender
que a incorre¢do gramatical ¢ o mau posicionamento de alguns termos ou oracdes podem
resultar em ambiguidade e incoeréncia?

E possivel também, verificar que a cada ano esses problemas vém se acentuando e, em
muitos casos, expressdes e palavras que ja deveriam fazer parte do vocabulario do aluno de

oitava série aparecem grafadas incorretamente em seus textos.

Parece-me que o mais cadtico da atual situagdo do ensino de lingua portuguesa em
escolas de primeiro grau consiste precisamente no ensino, para alunos que nem
sequer dominam a variedade culta, de uma metalinguagem de analise dessa
variedade — com exercicios continuos de descricdo gramatical, estudo de regras e
hipoteses de analise de problemas que mesmo especialistas ndo estdo seguros de
como resolver (GERALDI, 1999, p.45).

Os conhecimentos linguisticos acumulados no decorrer de todos os anos de
escolaridade do aluno deveriam conferir-lhe capacidade para se expressar com clareza. No
entanto, ndo € isso o que se verifica nas produ¢des dos alunos, ao chegarem a oitava série,
tempo em que se preparam para ingressar no ensino médio. Isso angustia profundamente os
professores de lingua, os quais se questionam sobre o que realmente ¢ importante ensinar.

Segundo Antunes (2007),

para compreender melhor a questdo de como conduzir o ensino da lingua, é preciso
definir o que € importante aprender em fungdo das competéncias linguisticas e
discursivas; em func¢do da atividade sociointeracional da linguagem e em funcio da
dimensdo cultural e politica da interagdo verbal. [...] o texto ndo ¢ a forma
prioritaria de se usar a lingua. E a tinica forma. A forma necesséaria. Nao tem outra.
A gramatica € constitutiva do texto, e o texto & constitutivo da atividade da
linguagem. Sua exploragdo em sala de aula tem outras razdes que deixar as aulas
menos monoétonas e mais motivadoras. Tudo o que nos deve interessar no estudo da
lingua culmina com a exploragao das atividades textuais e discursivas. (ANTUNES,
2007, p. 130)

Efetuar analise linguistica a partir dos textos dos proprios alunos, além do trabalho
com os géneros textuais, parece ser um bom comego para o trabalho efetivo da lingua, visto
que possibilita um maior interesse, facilitando, deste modo, a aprendizagem.

Trabalhar com modelos comunicativos que possam gerar expectativas e previsoes para
compreender um texto e, assim, interagir com o outro, ndo parece ser tarefa facil. Pode ser
simples ensinar as caracteristicas formais de um artigo de opinido, por exemplo, mas ensinar o

uso social deste artigo ¢ muito mais desafiador.
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OBJETIVO GERAL

Auxiliar o aluno no melhor dominio do género texto de opinido e constituir um ensino
de gramatica, a partir da andlise linguistica do texto produzido pelo proprio aluno da oitava
série, que funcione como auxilio e ndo como obsticulo para que ele escreva de maneira

adequada numa dada situa¢cdo de comunicagao.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
e Estabelecer uma comparagio entre as turmas B e D, utilizando métodos de ensino
diferenciados.
e Verificar em qual das turmas analisadas surgira o maior nimero de bons textos.
e Verificar qual dos procedimentos adotados possibilitard maior autonomia ao aluno
produtor de textos.
e Constatar a contribui¢do ou ndo da gramatica normativa para a formagao de rodutores

e (e texto.

FUNDAMENTACAO TEORICA

A cada inicio de ano letivo, ao se reunir para a realizacdo do planejamento, o quadro
de professores divide-se. H4 o grupo dos otimistas, que sempre enxergam um ano de
resultados positivos e inovagdes. Mas ha também os que enxergam tudo cada vez pior:
esforcos em vao, por conta de alunos despreparados, salas superlotadas, falta de interesse nos
estudos, auséncia de incentivos, enfim, trata-se de uma longa lista, mais pessimista que

otimista. Sobre isso, Geraldi (1999) considera que

os conteudos ensinados, o enfoque que se da a eles, as estratégias de trabalho com os
alunos, a bibliografia utilizada, o sistema de avaliagdo, o relacionamento com o0s
alunos, tudo corresponderd, nas nossas atividades concretas de sala de aula, ao
caminho por que optamos. Em geral, quando se fala de ensino, uma questdo prévia —
para que ensinamos o que ensinamos? — ¢ esquecida em beneficio de discussdes
sobre o como ensinar, 0 quando ensinar, o que ensinar, etc. Parece-me, no entanto,
que a resposta ao “para que” dara efetivamente as diretrizes basicas das respostas.
(GERALDI, 1999, p. 40)

Com relagdo aos professores de lingua portuguesa, acrescente-se o seguinte dilema:
continuar o trabalho sistematizado de varios anos com a gramatica normativa, que nao deixa
de se constituir num porto seguro, ou aventurar-se em busca de novos horizontes, procurando

alargar os dominios do aluno e, quem sabe, at¢ mesmo do professor? Essa questdo causa
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polémica, pois ha os que defendem o estudo da gramadtica, alegando ser tarefa da escola
ensinar a “norma padrao” e que hoje os jovens ndo sao capazes de estruturar linguisticamente
uma sentenca, apesar de viverem em meio a todo tipo de tecnologia. No lado oposto, ha os
que repudiam a gramadtica, por considerarem que o estudo de regras, conceitos e
nomenclaturas nao tém dado conta de municiar linguisticamente o aluno quando da producao
de textos e que a repeticdo ano apds ano dos mesmos conceitos ndo tem se constituido em
garantia para formar alunos autores.

Sobre isso, Antunes afirma: “Mas quem disse que ndo ¢ para ensinar gramatica? Quem
disse que ndo ¢ para usar regras? O problema ¢ muito mais amplo: estd em saber 0 que é
gramatica, em que consistem suas regras; como se deve ensina-las. [...] ‘nomenclaturas’ ndo
sdo ‘regras’: saber gramdtica, portanto, vai além de saber dar nomes as suas unidades e
categorias” (2007, p. 80-81).

A esse respeito, vejamos o que nos indicam as Diretrizes Curriculares de Lingua

Portuguesa do Estado do Parana:

O que precisa ficar muito claro para os interlocutores deste documento é que ele ndo
propde o abandono do conhecimento gramatical e tampouco impede que o professor
apresente regras gramaticais para os alunos, visto que toda lingua ¢ constituida de
uma gramatica e de um léxico. (ANTUNES apud PARANA, 2009, p. 53)

Este trabalho de pesquisa pretende realizar a analise linguistica com textos de alunos e
ndo simplesmente apontar erros. Também ¢ importante demonstrar a necessidade de que os
textos sejam produzidos para comunicar algo a alguém, para serem lidos, e ndo apenas

corrigidos.

A andlise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as questdes tradicionais da
gramatica quanto questdes amplas a proposito do texto, entre as quais vale a pena
citar: coesdo e coeréncia internas do texto; adequagdo do texto aos objetivos
pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados [...]; organizagdo e inclusdo
de informagdes, etc. (GERALDI, 1999, p. 74).

As praticas de sala de aula evoluiram muito nos Ultimos anos, assim como a
preocupagdo do professor em proporcionar ao aluno alternativas de aprendizagem. Dentre
essas alternativas figuram os géneros discursivos, que possibilitam ao aluno transitar por
diferentes esferas de comunicacdo, ampliando seus horizontes na leitura, escrita e oralidade.

As Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa (p. 53) apontam-nos “que o trabalho
com os géneros deverd levar em conta que a lingua ¢ instrumento de poder e que o acesso ao
poder, ou sua critica, ¢ legitimo e ¢ direito para todos os cidaddos.” Por esse motivo ¢

importante que os alunos tenham contato com o maior nimero possivel de registros
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produzidos, especialmente os mais valorizados da lingua, isto €, aqueles que utilizam a norma
culta.

H4 que se considerar o conhecimento prévio dos alunos, principalmente em se
tratando de estudantes pertencentes a oitava série do ensino fundamental, os quais ja tiveram
muitas experiéncias com a linguistica e com os géneros textuais no decorrer da escolaridade,
muito embora esse contato ndo chegasse, em muitos casos, a se configurar numa
aprendizagem efetiva, j4 que eles necessitam da interacdo constante com modelos, a fim de
entender o funcionamento de um texto escrito. Por isso a importancia de se levar para as aulas
textos de interesse deles e que ao mesmo tempo possam fornecer-lhes subsidios sobre
elementos como organizagdo, unidade tematica, coeréncia, coesdo, intengoes, interlocutor(es),
entre outros. Somente apods esta experiéncia de interagdo com o texto € que se justifica o
ensino da nomenclatura gramatical, de definicdes ou regras a serem construidas, com o

auxilio do professor. Diante desta perspectiva, as Diretrizes nos orientam no sentido de que

[...] O trabalho de reflexdo linguistica a ser realizado com esses alunos deve voltar-
se para a observagdo e analise da lingua em uso, o que inclui morfologia, sintaxe,
semantica e estilistica; variedades linguisticas; as relagdes e diferengas entre lingua
oral e lingua escrita, quer no nivel fonoldégico-ortografico, quer no nivel textual e 7
discursivo, visando a construgdo de conhecimentos sobre o sistema linguistico.
(PARANA, 2009, p. 60).

A analise linguistica realizada a partir do texto do aluno vai além do tradicional
horizonte da palavra e da frase. Busca-se, portanto, verificar os recursos disponiveis da lingua,
as condicdes e situacdo de produgdo que atuam na constru¢do do sentido do texto.

Assim, o trabalho com a gramatica ndo ficard reduzido a repeticdo de exercicios
tradicionais, mas proporcionara ao aluno uma compreensao maior do que seja um bom texto,
como ¢ organizado, os elementos gramaticais que o constituem e as caracteristicas referentes
ao género estudado.

Desse modo, a Lingua sera trabalhada na sala de aula, com as produgdes dos alunos, a
partir da linguagem em uso, confirmando o que diz Travaglia: “A perspectiva textual tem a
possibilidade de fazer com que a gramatica seja flagrada em seu funcionamento, evidenciando
que a gramatica ¢ a propria lingua em uso” (2008, p. 109).

Desde a implantagdo das Diretrizes Curriculares no Estado do Parand, os professores
passaram a ter contato e familiarizar-se com o Contetido Estruturante de cada uma das
disciplinas que compdem o curriculo. Na disciplina de Lingua Portuguesa, o Contetdo

Estruturante ¢ o “discurso como pratica social”’. Com isso, o trabalho centralizado na

gramatica tradicional cedeu lugar ao trabalho com foco nos enunciados orais e escritos. Dai a
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importancia de se trabalhar com os géneros discursivos que circulam no meio social,

especialmente os que exigem uma maior elaboragao formal.

O exercicio da escrita, nestas Diretrizes, leva em conta a relagdo entre o uso € o
aprendizado da lingua, sob a premissa de que o texto € um elo de interagdo social e
os géneros discursivos sdo construgdes coletivas. Assim, entende-se o texto como
uma forma de atuar, de agir no mundo. Escreve-se e fala-se para convencer, vender,
negar, instruir, etc. (PARANA, 2009, p. 68)

Para atingir o objetivo desejado, o professor devera solicitar aos alunos produgdes
textuais que correspondam ao que se escreve fora da escola, e ndo somente as produgdes
sugeridas pelos livros didaticos. Somente apos considerar a interlocu¢do como inicio para o
trabalho com o texto ¢ que deverao ser estudados os contetidos gramaticais, considerando-se
0s seus aspectos funcionais na constituicdo da unidade de sentido dos enunciados. Em
decorréncia disso, as DCE chamam a atencdo para ““ a importincia de considerar ndo somente
a gramdtica normativa, mas também as outras, como a descritiva, a internalizada e, em
especial, a reflexiva no processo de ensino de Lingua Portuguesa.” (PARANA, p.78).

Os professores questionam-se constantemente a respeito dos procedimentos que
adotam em sala de aula, sobre as metodologias adotadas, se estdo atingindo os objetivos, com
relacdo a aprendizagem dos alunos, inclusive hd os momentos de indecisdo quanto aos
conteudos, se sdo adequados ou ndo as necessidades deles.

Varios especialistas em Linguistica sugerem aos professores que priorizem, em sala de
aula, o trabalho de construcao textual e a reflexdo sobre elementos da lingua que permitem
essa construcdo. Deste modo, estardo, segundo eles, contribuindo para reverter o baixo
desempenho do aluno no momento da producdo de texto. No entanto, esse trabalho
constantemente sugerido pelos especialistas encontra resisténcia por parte do professor, o qual
enfrenta dificuldades ao tentar inovar as aulas de gramatica, pois o cotidiano da escola ainda
revela o trabalho com nomenclaturas e classificagdes, da utilizagdo do texto como pretexto e
da convic¢do de que o conhecimento das normas gramaticais torna o aluno um bom produtor
de texto.

Segundo Antunes: “[...] somente uma concep¢ao interacionista da linguagem,
eminentemente funcional e contextualizada, pode, de forma ampla e legitima, fundamentar
um ensino de lingua que seja, individual e socialmente, produtivo e relevante.” (2003, p. 41).
Ao adotarmos a concepgao interacionista da linguagem, devemos propiciar ao aluno o contato
com situagdes reais de uso da lingua materna, pois somente dessa forma o texto sera o
resultado de uma interagdo. Importante salientar a questdo da intertextualidade, pois além das

leituras que o aluno fard para realizar a produgdo, também entrard em contato com outros
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esquemas textuais, de onde buscara subsidios para o seu texto. Por esse motivo, ensinar uma
lista de caracteristicas formais ndo sera suficiente para garantir que um aluno saiba escrever

bem.

A verdadeira substincia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interagdao verbal,
realizada através da enunciacdo ou das enuncia¢des. A interagdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 2006, p. 125)

Assim, ¢ importante pensar por qual motivo se escreve, qual a importancia de fazé-lo,
0 que o leitor conhece sobre o tema, o que pensa dele, como fazer-se compreender, como
utilizar a lingua na producao desse texto e até mesmo quando procurar outras estratégias de
leitura. Contudo, o essencial nesse contexto de producao ¢ se pensar para quem se escreve.

Sobre isso, Bakhtin salienta que

A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fungdo da pessoa desse interlocutor:
variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior
ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais
ou menos estreitos (pai, mie, marido, etc.). Ndo pode haver interlocutor abstrato;
nao teriamos linguagem comum com tal interlocutor, nem no sentido préprio nem no
figurado. (BAKHTIN, 2006, p. 114).

Para o aluno que ndo foi habituado a trabalhar na perspectiva dos géneros textuais,
muitas duvidas surgirdo quando lhe for solicitada uma produgado de texto, como por exemplo,
para distinguir o registro de formalidade na escrita de um texto em que ele ndo sabe quando
usar a norma-padrdo ou quando ndo sabe como agir diante de uma palavra que ndo
compreende, além de em muitos casos ndo saber a quem se dirigir. Este ultimo, pode se

converter num fator importante de desmotivagao na hora de escrever.

Ter um destinatario, dirigir-se a alguém, é uma particularidade constitutiva do
enunciado, sem a qual ndo ha, e ndo poderia haver, enunciado. As diversas formas
tipicas de dirigir-se a alguém e as diversas concepgoes tipicas do destinatario sdo as
particularidades constitutivas que determinam a diversidade dos géneros do
discurso. (BAKHTIN, 1997, p. 326)

Na vida cotidiana, tudo o que se escreve tem no outro a referéncia, pois escrever sem
saber a quem se dirigir torna-se uma tarefa enfadonha e sem proposito. Com relacao a isso,
Antunes (2003, p.47)) afirma que “o outro que caracteriza o ato inerentemente social da
linguagem, paradoxalmente, s desaparece nas aulas de portugués”. Sobre esta questdo, o
professor deve manter-se sempre vigilante ¢ ndo “fazer de conta” que trabalha determinado
género textual. E preciso ter conhecimento do género estudado, a fim de ndo se correr o risco

de gerar uma situacao artificial de produgao.
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Ninguém discorda tratar-se de um trabalho arduo para o professor aliar o estudo
gramatical a leitura, escrita e producdo textual, provando que as estruturas gramaticais
existem para atender a uma necessidade real de uso da lingua, além de refletir sobre a
importancia da variedade linguistica.

O professor ndo pode se esquecer de que para escrever o individuo precisa utilizar o
conjunto de convencdes que normatizam as convencionalidades da lingua padrao. As regras
ortograficas também fazem parte destas convengdes, pois ndo existe lingua sem gramatica. No
entanto, faz-se necessario diminuir a importancia que ¢ dada ao dominio da gramatica
normativa, muitas vezes vinculada, de modo equivocado, ao ato de escrever bem e

corretamente.

Elaborar um texto escrito é uma tarefa cujo sucesso ndo se completa, simplesmente,
pela codificagdo das idéias ou das informagdes, através de sinais graficos. Ou seja,
produzir um texto escrito ndo ¢ uma tarefa que implica apenas o ato de escrever.
Nao comega, portanto, quando tomamos nas maos papel e lapis. Supde, ao contrario,
varias etapas, interdependentes ¢ intercomplementares, que vdo desde o
planejamento, passando pela escrita propriamente, até o momento da revisdo e da
reescrita. (ANTUNES, 2003, p. 54)

Pode-se perceber com clareza que o ato de escrever exige esforco, vontade,
persisténcia e muita determinagdo, para ndo se desanimar diante das inimeras vezes em que o
texto precisa ser refeito, para enfim ganhar uma versao definitiva. Afinal, escrever bons textos
exige empenho até mesmo de escritores experientes. Que esta seja a primeira licdo de tantas
outras a serem apreendidas por nossos alunos produtores de texto.

ApoOs empenhar tanto tempo e esforgo para a producdo textual, ¢ importante para o
aluno que o seu texto tenha um destino um pouco diferente daquele comum nas nossas
escolas, ou seja, ser lido somente pelo professor para dar notas e depois descartado numa
pilha de cadernos no armario, num fichério ou pior, jogado na lixeira pelo préprio aluno, que
nao vé utilizagdo pratica para o seu texto.

A esse respeito, esclarece-nos Geraldi que

E preciso ressaltar que a circulagio de textos produzidos por alunos faz parte das
condigdes de produgdo, especialmente quando o autor tem ciéncia das instancias por
onde circulara o seu texto, pois essa informacgdo vai determinar, ao produzir seu
trabalho, uma postura de maior ou menor compromisso, selecionando estratégias
que julga mais eficazes para atingir seu publico” (GERALDI apud CHIAPPINI,
2004, p.42).

Esfor¢os podem ser feitos por muitos professores, com a finalidade de valorizar a
producdo dos alunos, através da exposi¢do dos textos em murais, coletaneas dos melhores

textos para a biblioteca escolar, utilizagdo de recursos digitais, como blog, coluna “carta do
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leitor” no jornal, entre outras iniciativas importantes, as quais poderao contribuir para a

divulgacdo do trabalho realizado em sala de aula, no que diz respeito a producdo textual.

ESTRATEGIAS DE ACAO

Todo professor de Lingua Portuguesa deseja que ao final de um ano letivo, de um
periodo ou de um ciclo, seus alunos tenham assimilado os conteudos previstos para aquela
série e que sejam capazes de utilizad-los no momento da produgdo de textos.

Na realidade, ndo ¢ isso o que ocorre na maioria dos casos. Apés um ano de conteudos
gramaticais, produgdes textuais, atividades de fixag¢do, corregdes, revisdes, 0 que
normalmente se observa sdo alunos cometendo os mesmos “erros” do inicio do ano. A
sensacdo ¢ de impoténcia. Por outro lado, ha os que atingem as metas determinadas, isto &,
terminam o ano com a capacidade de transferir os conteudos assimilados, no decorrer dos
bimestres, para os textos.

Que conclusdes tirar dessa contradi¢do? De que maneira proceder, a fim de que todos
os alunos atinjam um nivel satisfatorio de aprendizagem e se tornem produtores de texto? Pois
¢ exatamente isso o que se pretende investigar com este projeto. Para tanto, serd necessario
estabelecer-se uma comparacgao entre duas turmas de oitava série, seguindo com cada uma
delas procedimentos diferentes, ou seja, os conteidos basicos serdo mantidos para as duas
turmas, modificando-se, contudo, os procedimentos metodologicos.

Para melhor entendimento, serdo adotadas as denominagoes: “turma B” ¢ “turma D”, a
fim de ndao haver confusdo quando do desenvolvimento das agdes. A turma B seguird o
planejamento anual, com os contetidos sendo ministrados de forma tradicional, isto ¢, a
professora explica o contetido e propicia aos alunos uma variedade de atividades, a fim de que
o referido conteudo seja assimilado. As produgdes de texto versardo sobre temas da atualidade
e exigirdo conhecimento do aluno, para que o mesmo tenha condi¢des de argumentar, em
textos dissertativos e/ou de opinido.

J& em relacdo a turma D, esta também deverd seguir o planejamento anual, porém os
conteudos serdo ministrados conforme forem surgindo as dificuldades nos textos dos alunos,
uma por vez. Caso nao seja contemplado nos textos algum dos conteudos previstos para a
oitava série, este devera ser exposto pelo professor, através de um texto, cujo assunto desperte
a atencdo do aluno e ainda apresente de forma clara o contetido desejado. O texto, neste caso,

devera ser utilizado como modelo, ¢ ndo como pretexto, para o ensino da gramatica. E



349

recomendavel que o aluno tenha contato com a maior diversidade possivel de textos, a fim de
entender o funcionamento da gramatica em uso.

A turma B terd seus textos corrigidos, reestruturados e analisados coletivamente,
passados a limpo e arquivados numa pasta individual, a fim de formar uma coletdnea dos
textos produzidos ao final do ano letivo. A turma D, por sua vez, tera seus textos corrigidos,
depois reestruturados e analisados coletivamente e também individualmente, no momento em
que a professora julgar necessario. Do mesmo modo que a turma B, os alunos desta turma
deverdo possuir uma pasta, onde ficardo arquivados os textos produzidos durante a
implementagdo do projeto na escola, com a diferenca de que muitos deles terdo a
oportunidade de ficar expostos no mural da Escola, para serem lidos por toda a comunidade
escolar, ou at¢ mesmo divulgados por outros veiculos, como blogs, carta do leitor, veiculados
em revistas ou outros modos de divulgacdo que forem sugeridos pelos proprios alunos no
decorrer das atividades. Também hé a possibilidade de ser confeccionado um fichario com os
erros mais comuns e que mais prejudicam o entendimento do texto. Isso se os alunos julgarem
interessante como fator coadjuvante da aprendizagem.

No que se refere a avaliagdo da aprendizagem, também havera diferengas entre as
turmas. A turma B fard de duas a quatro provas bimestrais, conforme forem distribuidos os
conteudos gramaticais. Além disso, nas producdes de texto deverao transparecer os conteudos
assimilados no decorrer do bimestre. Com a turma D, a avaliagdo sera feita no decorrer da
implementagdo do projeto. Como se trata de um trabalho a partir de sequéncias didaticas, as
atividades serdo organizadas através de modulos e os alunos serdo avaliados pela freqiiéncia
as aulas e participagdo nos modulos, além da produgdo final. E preciso enxergar o texto do
aluno como um processo de produgdo e ndo como um produto acabado. Por isso o refazer terd
um importante papel nesta analise. Os exercicios estruturais poderdo ser utilizados por ambas
as turmas, sempre que se fizer necessario. Atribuir nota bimestral faz parte do Regimento
Escolar. Portanto, a que se refere a turma B serad dividida entre as provas e os textos. Ja na
turma D, devido ao trabalho que se pretende desenvolver a partir dos géneros textuais, no
decorrer do processo avaliativo poderdo surgir contribui¢cdes inovadoras, no que se refere a
avaliagdo, sugeridas pelos proprios alunos. A nota do bimestre para esta turma sera atribuida,

portanto, obedecendo aos seguintes critérios:

e Utilizar, em sala de aula, textos de opinido, retirados de jornais e revistas,

transformando-os em referéncia para os alunos.
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Analisar a primeira producdo dos alunos, sem conferir notas ou conceitos, para
identificar os problemas linguisticos e verificar o que eles ja4 dominam sobre o género
a ser trabalhado.

Trabalhar um problema por vez, de acordo com a andlise do primeiro texto produzido
pelos alunos.

Reestruturar os textos dos alunos, de modo que eles entendam o objetivo desta
atividade, ou seja, conferir clareza ao texto, evitando palavras ou expressdes que
possam gerar ambigiiidade e/ou incoeréncia.

Incentivar a reescrita do texto, apds a reestruturacdo, adequando-o as situagdes de
producao propostas (contetdo tematico, constru¢do composicional e estilo).

Estabelecer com os alunos uma finalidade e um destino para os textos produzidos por

eles.
CRONOGRAMA DO PROJETO
ANO/2009
Atividades Maio |Jun. | Jul. | Agos. | Set. | Out. | Nov. | Dez.
Fundamentagdo Tedrica X X X X X X X X
Encontros de Orientagdo X X X X X
Elaboragdo do Projeto de X X X

Intervencdo

Elaboragdo do material

Divulgag¢dao do Projeto para a
Diregao e Equipe

Divulgagdo do Projeto aos
alunos

Implementacdo do Projeto na
escola

Avaliagao/ analise dos
resultados

Revisdo da Literatura

Elaboragao do Artigo
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ANO/2010

Atividades Jan | Fev | Mar | Abr | Mai | Jun | Jul | Ago | Set | Out | Nov | Dez

Fundamenta
¢do Teodrica

Encontros de X X X X X X X X X X X
Orientagao

Elaboragao X X X
do Projeto
de
Intervencao

Elaboragao X X X X
do material

Divulgacao X
do  Projeto
para a
Direcdo e
Equipe

Divulgagdo X | X
do  Projeto
aos alunos

Implementag X | X X X
ao do
Projeto  na
escola

Avaliacao/ X X
analise  dos
resultados e
divulgacio
do projeto

Revisio da X X
Literatura

Elaboragao X
do Artigo
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ANO/2011

Atividades Jan. | Fev. | Mar. | Abnl | Mai.
Fundamentacao Teodrica
Encontros de Orientacdo X |X X X
Elaboracdo do Projeto de
Intervencao

Elabora¢do do material
Divulgacao do Projeto para a
Direcdo e Equipe

Divulgagio do Projeto aos
alunos

Implementagao do Projeto na
escola

Avaliagdo/  anmdlise dos | X | X
resultados
Revisdo da Literatura X
Elaboracdo do Artigo X
Entrega do Artigo X

ks
it
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ANEXO D

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAOQO
SUPERINTENDENCIA DA EDUCACAO
DIRETORIA DE POLITICAS E PROGRAMAS EDUCACIONAIS
PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL

PRODUCAO DIDATICO-PEDAGOGICA DOS PROFESSORES PDE
2009

IDENTIFICACAO

Professora PDE: (ANA — nome ficticio)

Area: Lingua Portuguesa

Nucleo Regional de Educagao: Jacarezinho

Professora Orientadora IES:

IES: UENP — Universidade Estadual do Norte do Parana — Campus Jacarezinho
Escola de Implementagdo: Escola Estadual Imaculada Conceigdo — Ensino
Fundamental

Publico objeto da intervengao: 8* série do Ensino Fundamental

Tema: Andlise Linguistica de textos de alunos da 8* série

Titulo: A reescrita em sala de aula: conflitos entre os problemas linguisticos € os
objetivos do texto.

Producao Pedagdgica: Unidade Didatica

Género Textual: Texto de opinido
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TEXTO 1 ) )
NADA DO QUE FOI E, OU SERA COMO ANTES
As informacGes nem sempre sdo suficientes para a formacao.

Quando pensamos nos adolescentes, deparamo-nos com uma série de questdes muitas
vezes tdo complicadas quanto a propria adolescéncia. E quando encontramos um grupo deles
(adolescentes se sentem protegidos e tém necessidade de estarem juntos), somos atraidos pela
algazarra, beleza, modismos e comportamentos proprios de cada época. Imagine se houvesse
uma maquina do tempo, onde colocassemos um adolescente e o envidssemos para a década de
quarenta do século passado. Vocé consegue imaginar? O choque poderia ser tdo grande que
assustaria as pessoas mais modernas daquela época, devido ao vocabulario, vestudrio,
piercings, tatuagens, cabelos, comportamento sexual, enfim, talvez ocorresse o mesmo
espanto hoje, se diante de nds aparecesse um extraterrestre.

E ndo precisamos ir tdo longe. Quantos pais ou professores se assustam ao escutarem
adolescentes conversando entre si na maior naturalidade: “fiquei ontem...”, ou “vou ficar
hoje...” ou ainda: “ele ¢ ‘bv’ (boca virgem)”. No final dos anos oitenta e inicio dos noventa do
século vinte, quando a epidemia de AIDS atingiu nimeros alarmantes, comegou-se a discutir
a sexualidade humana como nunca antes. Os meios de comunicacao - sobretudo a televisao -
apresentavam assuntos como homossexualidade, fidelidade conjugal, profissionais do sexo,
virgindade, métodos contraceptivos, praticas sexuais, com o objetivo de prevenir a nova
doenga. Vinte anos depois vemos alguns resultados positivos, mas a AIDS, as doengas
sexualmentre transmissiveis, hepatites virais e gravidezes ndo planejadas em todas as faixas
etarias, inclusive entre os adolescentes, continuam crescendo.

A adolescéncia ¢ a fase da vida onde se vivenciam novos papéis sociais a partir do
desenvolvimento fisico e emocional. Ha muita pressdo sobre os adolescentes de hoje,
principalmente diante do hedonismo de nossa sociedade, que explora o momento € o nio
compromisso. “Ficar” ¢ prazeroso, pois ndo envolve continuidade nem a partilha de
dificuldades. Nao existe responsabilidade com o “ficante”, somente a troca de carinho e
atencdo enquanto ha interesse. As informacdes sobre sexualidade sdo muitas, a maioria
higienistas, vindas de conteudos didaticos ou de profissionais da area da saude que, embora
sejam importantissimas e contribuam para a preven¢do de doengas, ndo sdo suficientes para a
formagao da integralidade humana, basta lembrarmos da surpresa que tivemos com as noticias
sobre as “pulserinhas do sexo”.

O que ¢ “ficar” para nossos adolescentes? Para uns ¢ beijar, para outros ¢ ter praticas
sexuais que ndo envolvam penetragdo, para outros ainda € ter relacdes sexuais com
penetragdo, mas sem compromisso. O que parece autonomia, desembaraco e realizagdo pode
ter consequéncias graves, ndo somente como gravidez ou DST/AIDS, mas também sofrimento
psiquico, gerado pelo ndo compromisso ou ndo continuidade das relagdes, podendo levar ao
desenvolvimento de sentimentos de insuficiéncia, exploracdo e em alguns casos depressao.

Algumas pessoas consideram esta nova forma de relagdo como o “flerte”, a “paquera”
ou a “amizade colorida” um pouco mais evoluida. Mas serd que este comportamento ndo esta
mais para o antigo “namoro”? Digo “antigo”, porque até mesmo esta relagdo mudou de nome
para “compromisso”, introduzido pelo simbolo da alianca de prata.

Aprendemos com o Filosofo Heraclito que tudo estd em constante mudanga, como
também o comportamento humano. Por isso, ¢ urgente e necessdrio acrescentarmos ao
conhecimento que temos, a importancia do desenvolvimento emocional/afetivo de nossos
adolescentes, porque apenas com maturidade € possivel a realizacdo humana, e o exercicio da

sexualidade s6 tem sentido com amor.
Anténio Henrique Mariano. Jacarezinho (PR), maio/2010
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Dados sobre o autor: Antdnio Henrique Mariano é advogado, especialista em Direito Civil e
Processo Civil; Especialista em Salde Mental; Coordenador de Salde Mental da 192 Regional de
Saude; Técnico de Vigilancia em Saude e ministra palestras a adolescentes e jovens sobre

sexualidade.
ESTUDO DO TEXTO

Compreensao ¢ interpretacao

O autor inicia seu texto de maneira
bastante sugestiva. O titulo faz-nos pensar num
dos versos da musica “Como uma onda”, de
Lulu Santos: “Nada do que foi sera, de novo,
do jeito que ja foi um dia...”. Procure vocé
também pensar sobre o assunto para responder:

01- A wvida sentimental das pessoas,
principalmente na fase da adolescéncia, pode
ser comparada ao movimento das ondas do
mar? Justifique.

02- Ainda sobre o titulo do texto, qual ou quais
elementos indicam o fator tempo?

03- Logo abaixo do titulo, ha uma afirmacao.
Quais conclusdes podemos tirar a partir desta
afirmacgao?

04- Nas aulas de Portugués, com frequéncia ha
solicitacdo de producdes textuais e que, para
alunos da oitava série, geralmente sdo
dissertacdes, organizadas em introdugdo,
desenvolvimento e conclusdo.

Mononucleose - A doenca do beijo

A mononucleose, popularmente conhecida como
Doenca do Beijo, tem sintomas parecidos com
os da gripe, mas ndo possui sintomas
respiratérios, vacina ou tratamento antiviral
especifico. S6 um exame aprofundado pode
diagnostica-la. A Doenca do Beijo & uma
sindrome infecciosa que acomete principalmente
individuos entre 15 e 25 anos. Ela é causada
pelo virus Epstein-Barr, que atua sobre os
linfocitos do organismo. A doenca &
freqiientemente confundida com a gripe, por
apresentar sintomas como febre alta, odinofagia
(dor durante a degluticdo dos alimentos), tosse,
artralgias (dor nas articulagdes), cansaco, falta
de apetite, dor de cabeca, calafrios, desconforto
abdominal, vémitos e dores musculares.
Enquanto a gripe possui vacina e tem tratamento
antiviral especifico, 0 mesmo nédo ocorre com a
mononucleose. A infeccdo € controlada pelo
proprio organismo depois de duas semanas, mas
nesse periodo pode ser transmitida. Os efeitos
da doenca sdo combatidos com analgésicos e
antitérmicos. Como nao existe tratamento ou
vacinas especificos, ndo ha uma protecao efetiva
contra o virus. Por isso, na época do carnaval ou
apos grandes eventos, é possivel notar um
aumento de casos da doenca. A eliminacao do
virus ocorre principalmente pela saliva do
paciente sintomatico, mas mesmo pacientes
completamente assintomaticos podem ser fonte
de contanin

a) Identifique no texto os paragrafos que constituem essas partes.

A argumentacéo e o texto dissertativo

A argumentagdo tem enorme importdncia na nossa vida cotidiana. Utilizamos a
argumentacao para justificar nossos pensamentos ou comportamentos, para convencer outras
pessoas ou para influenciar a opinido delas, por exemplo. Em um texto argumentativo,
encontramos a tese e os argumentos. A tese € a opinido que alguém defende. Ela constitui a
idéia principal do texto, sustentada pr uma série de argumentos. Ocupa um lugar de destaque
e geralmente fica no inicio do texto, como ponto de partida, ou no final, como conclusao. Os
argumentos sdo as razdes que sergem para defender a tese.

b) H4, na introdugdo, uma tese defendida pelo autor do texto? Identifique-a.

05- O desenvolvimento ¢ apresentado no texto através de quatro paragrafos.

a) Que aspecto da tese ¢ desenvolvido no primeiro desses quatro paragrafos?
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b) Identifique outros aspectos abordados nos demais paragrafos.

06- Os argumentos utilizados pelo autor para fundamentar a tese devem ter consisténcia. Por
isso, ele podera se utilizar de comparagdes, dados histéricos, dados estatisticos, pesquisas,
causas socioecondmicas ou culturais, depoimentos, entre outras, para defender seu ponto de
vista. Procure identificar quais tipos de argumentos foram utilizados pelo autor, em cada um
dos paragrafos do desenvolvimento.

07- Ao concluir o texto, o autor utiliza-se de uma sintese ou faz uma proposta ao leitor?
Justifique.

08- Apods a leitura e compreensdo do texto, volte a observar o titulo. Vocé o considera
adequado ao texto? Por qué?

09- Observe a linguagem do texto.

a) O autor emprega uma linguagem pessoal e subjetiva ou impessoal e objetiva? Justifique sua
resposta.

b) Que tipo de variedade linguistica foi utilizada no texto?

10- Compare o texto 1 ao texto sobre Mononucleose e tente estabelecer os pontos em comum
e as diferengas entre eles, principalmente em relacdo aos géneros empregados.

TEXTO 2

NAMORO, INICIACAO AO AMOR

O namoro é o periodo em que duas pessoas se apaixonam, motivadas por
um envolvimento sentimental, tentando conhecer-se melhor e desfrutar a companhia
do outro, que lhe é agradavel. O conhecimento aumenta a afei¢cdo, ou, ao contrario,
os faz perceber que existem coisas que os desagradam, o que pode resultar no
afastamento e na busca de outra pessoa para namorar. Para isso € gue namoram.
Para perceberem o grau de afinidade, de pontos compativeis e incompativeis entre
os dois, se combinam e se aquela é realmente a pessoa com a qual gostariam de
passar o resto de suas vidas. E tempo de observaco reciproca e de descobertas de
afinidades fisicas e espirituais que os unam.

Namoro é uma iniciacdo ao amor e ndo ao ato sexual. E o conhecer a cabeca
e 0 coragdo do outro. Namorar ndo € passatempo, nem brincadeira, nem exploracao
sexual, nem isolamento. Muitos jovens abandonam amigos sO porque estédo
namorando. Alguns, para se mostrarem independentes e avancados, assumem uma
posicdo que ndo podem manter.

O namoro é uma forma sadia de companheirismo e afeicdo; fundamental para
o desenvolvimento do jovem. Ele aprende a conhecer-se melhor, experimenta o
conhecimento do outro e o entendimento do que vem a ser uma relacao afetiva,
além de desenvolver a habilidade de amar e também progredir no aprendizado da
autoafirmacao e da autoestima. No entanto, namorar cedo traz certas desvantagens:
isola companheiros, abrevia a juventude, encerra a carreira sentimental, ndo treina a
arte da conquista, das delicadezas, dos planos arquitetados, e ainda ha as vivéncias
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eréticas precoces. Os jovens devem namorar para firmar sua identidade, evoluir,
aprender o autocontrole, desenvolver a personalidade, aprender a conviver, a fim de
conhecer como € 0 outro, conhecendo-o espiritual e emocionalmente, além de
cultivar os valores e ndo s6 as manifestacoes fisicas.

Namoro € tempo de amadurecer sentimentos, afetividade e emocdes. Fase
de busca e de escolha pelo didlogo, convivéncia e responsabilidade. Tem de ser
visto como um ato respeitoso e responsavel pela pessoa do outro. A
responsabilidade em sexualidade tem muito a ver com sentimentos e com o amor.
Neste relacionamento deve existir respeito, com o seguimento de determinadas
normas, para que a pessoa nado cause danos ao outro e a Si mesma.

N&o é errado namorar. E preciso namorar para poder escolher. O errado é o
adolescente namorar como se fosse adulto, acelerando o processo e queimando
etapas de sua formagéo e crescimento interior. E saudavel alimentar a primavera da
sexualidade com amizades brilhantes, com literatura nobre, com oracdes e com
esporte e lazer sadios e, quando conveniente, com namoro fiel.

Mario Antbnio da Silva. Jacarezinho, maio/2010

Dados sobre o autor: Mario Anténio da Silva é sacerdote da Igreja Catélica. Mestre em Teologia
Moral e Paroco da Pardquia Sagrado Coracéo de Jesus, em Jacarezinho-PR.
Nomeado Bispo Auxiliar de Manaus, em 09-06-10.

O filésofo russo Mikhail Bakhtin, no livro Marxismo e Filosofia da Linguagem, diz que a palavra dirige-se a um
interlocutor: ela é fungdo da pessoa desse interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social
ou ndo, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais ou
menos estreitos (pai, mie, marido, etc.). Nao pode haver interlocutor abstrato; ndo teriamos linguagem comum

com tal interlocutor, nem no sentido préprio nem no figurado. (BAKHTIN, 2006, p. 114.)

Segundo a concepgdo bakhtiniana, a lingua s6 existe em fung@o do uso que locutores (quem
fala ou escreve) e interlocutores (quem 1€ ou escuta) fazem dela em situagdes (prosaicas ou
formais) de comunicacgao.

Ap6s ler o texto 2, responda:

e Quem sao os interlocutores do texto?

e Observe o titulo do texto. Nele, a palavra namoro foi escrita em duas cores. Levante
hipdteses sobre os motivos pelos quais o autor do texto utilizou tal recurso.

e A palavra namoro aparece repetidas vezes no texto 2. H4 um motivo especial para
1sso? Justifique.

e Qual a ideia principal, ou a tese, defendida pelo autor no inicio do texto?

e Identifique nos paragrafos relativos ao desenvolvimento do texto, argumentos que
sustentem a tese defendida pelo autor.

CONFRONTANDO IDEIAS

Ap0s a leitura e discussdo dos textos 1 e 2 com os colegas, ficard mais facil confrontar as
ideias dos dois autores, bem como estabelecer relacoes.
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Observe:

s

Texto 1: “Ficar” € prazeroso, pois nao envolve continuidade nem a partilha de
dificuldades. Nao existe responsabilidade com o “ficante”, somente a troca de carinho
e atengdo enquanto hé interesse.

Texto 2: O namoro é o periodo em que duas pessoas se apaixonam, motivadas por
um envolvimento sentimental, tentando conhecer-se melhor e desfrutar a companhia
do outro, que lhe € agradavel.

Responda:

1-

2-

Compare os fragmentos acima. Vocé consegue identificar algum ponto em comum
entre os posicionamentos dos dois autores? Justifique.

Ao se escrever um texto dissertativo-argumentativo ¢ necessario ficar atento para nao
emitir opinides que fazem parte do senso comum, isto ¢, de um conjunto de ideias
que, apesar de serem emitidas como verdades absolutas, sao desprovidas de qualquer
base cientifica ou critica e, por isso, sdo discutiveis.

Tendo os dois textos como base, informe pelo menos um argumento de cada um
deles, que ndo foram baseadas somente no senso comum.

Um escritor pode tomar uma posi¢do aparentemente neutra diante dos fatos,
limitando-se a apresenta-las sem comentar, ¢ pode também interferir, apresentando
comentarios e opinides a respeito dos fatos. Observe o 1° paragrafo do texto 1 e o 2°
paragrafo do texto 2, para responder:

a) Qual foi o posicionamento dos autores dos dois textos?
b) Os autores chegam a expressar nesses paragrafos seus pontos de vista com
relagdo a ideia central de cada texto? Justifique.

A LINGUAGEM DO TEXTO

01- Compare os dois textos:
a) Qual dos dois explora as emogdes do leitor?
b) Qual deles ¢ mais objetivo e impessoal?

02- Leia novamente os dados sobre os autores dos textos 1 ¢ 2. Para vocé€, a diferenca de
posicdo social/profissional dos dois autores foi determinante para o carater dos artigos?
Justifique sua resposta, utilizando elementos dos textos.

Enquanto o texto 1 utiliza uma linguagem denotativa, o texto 2 utiliza a conota¢do em termos

como:

“amadurecer sentimentos, afetividade e emogoes”.
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Denotacao — ¢ o emprego de palavra(s) no seu sentido proprio, comum, habitual, preciso,
aquele que consta nos dicionarios.

Conotagdo — ¢ o emprego de uma palavra tomada em um sentido incomum, figurado,
circunstancial, que depende sempre do contexto.

03- Observe o ultimo paragrafo do texto 2. Nele aparece o termo “primavera da sexualidade”.
Neste caso, foi empregada a conotacdo ou a denotagao? Justifique.

04- Os dois textos utilizam a norma padrdo para comunicar-se. Porém, no texto 1 ha termos
como “ficar”, “bv” (boca virgem), entre outros. Com que proposito o autor utilizou termos
da linguagem popular em seu texto?

USANDO OUTRAS LINGUAGENS

Vocé leu dois textos que, embora possuam enfoques distintos, destacam o papel dos
relacionamentos na adolescéncia. O primeiro amor ou a primeira “ficada” envolvem emocoes
e sentimentos. Ah! O amor! Muito ja se falou sobre ele. Muitas pessoas ja deixaram
registradas suas opinides sobre este tema. O curioso € que existem varias formas de se falar
sobre 0 amor.

Leia a seguir, o soneto de Luis Vaz de Camdes:

Amor ¢ fogo que arde sem se ver;
¢ ferida que doéi e ndo se sente;

¢ um contentamento descontente;
¢ dor que desatina sem doer.

E um ndo querer mais que bem querer;
¢ solitario andar por entre a gente;

€ nunca contentar-se de contente;

¢ cuidar que se ganha em se perder.

E querer estar preso por vontade;
¢ servir a quem vence, o vencedor.
¢ ter com quem nos mata, lealdade.

Mas como causar pode seu favor
nos coragdes humanos amizade,
se tdo contrario a si ¢ 0 mesmo Amor?

CAMOES, Luis Vaz de. In: Obras completas. 4. ed. Lisboa, Sa da Costa, 1971.
A partir do soneto acima, Renato Russo, Dado Villa-Lobos e Marcelo Bonf4, compuseram a
musica “Monte Castelo”, gravada inicialmente no album As quatro estacfes, em 1989,
quando formavam a banda Legido Urbana.

Aqui vocé pode ver um fragmento da musica, porém mais interessante ¢ ouvi-la.

“Ainda que eu falasse a lingua dos homens
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e falasse a lingua dos anjos
sem amor eu nada seria”.

A seguir, leia um texto da Biblia, capitulo 13 da primeira carta do apdstolo Paulo aos
Corintios, que serviu de inspirac¢do aos autores da musica “Monte Castelo”.

1 Ainda que eu fale as linguas dos homens e dos anjos, se ndo tiver amor, serei como o metal
que soa, ou como o cimbalo que retine.

2 Ainda que eu tenha o dom de profetizar e conheca todos os mistérios e toda a ciéncia; ainda
que eu tenha tamanha fé a ponto de transportar montes, se ndo tiver amor, nada serei.

3 E ainda que eu distribua todos os meus bens entre os pobres, e ainda que eu entregue o meu
proprio corpo para ser queimado, se ndo tiver amor, nada disso me aproveitara.

4 O amor ¢ paciente, ¢ benigno, o amor nao arde em ciume, nao se ufana, ndo se ensoberbece;
5 ndo se conduz inconvenientemente, ndo procura 0s seus proprios interesses, nao se
exaspera, nao se ressente do mal;

6 ndo se alegra com a injusti¢ca, mas regozija-se com a verdade;

7 tudo sofre, tudo cré, tudo espera, tudo suporta.

8 O amor jamais acaba; mas, havendo profecias, desaparecerdo; havendo linguas, cessardo;
havendo ciéncia, passara;

9 porque em parte conhecemos e em parte profetizamos.

10 Quando, porém, vier o que ¢é perfeito, entdo o que ¢ em parte sera aniquilado.

11 Quando eu era menino, falava como menino, sentia como menino, discorria como menino,
mas, logo que cheguei a ser homem, acabei com as coisas de menino.

12 Porque agora vemos por espelho em enigma, mas entdo veremos face a face; agora
conheco em parte, mas entdo conhecerei como também sou conhecido.

13 Agora, pois, permanecem a fé, a esperanga e o amor, estes trés ( dons extraordinarios); mas
0 maior destes ¢ o amor.

AS PALAVRAS NO CONTEXTO

1- “E dor que desatina sem doer”. O que significa a palavra desatinar?

2- No poema de Camdes, o que significa a palavra cuidar no verso: “E cuidar que se
ganha em se perder”? Tente descobrir so6 pelo contexto do poema. Caso ndo consiga,
recorra ao dicionario.

3- Vocé sabe o que significa a expressdo “Monte Castelo”, titulo da cancdo da banda
Legido Urbana? Parece ser um bom motivo para pesquisar € enriquecer esta conversa
sobre o amor e os sentimentos. Vale consultar livros, enciclopédias e a internet, claro!

IMPORTANTE

Em tudo o que lemos ou escrevemos sempre ha influéncias de textos alheios, produzidos anteriormente. Isto é o que
chamamos de dialogismo — os textos dialogam entre si. Quando esse dialogismo ¢ claramente identificado num
texto, como na letra da musica de “Monte Castelo”- que dialoga com a Biblia, através da carta de Sdo Paulo aos
Corintios (I Cor 13, 1-13), e também com o soneto de Camdes, podemos dizer que estamos diante de um caso de

intertextualidade.
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Mais uma missao para a internet: pesquisar a letra da musica “Monte Castelo”. Feito isso,
poder ser realizada a seguinte atividade: toda a turma ouvird novamente a musica e de posse
da letra, metade dos alunos indicardo o que foi retirado do soneto de Camdes e a outra
metade, o que foi retirado da Biblia. Apos isso, cada grupo escolhe um ou mais representantes
para apresentarem a todos as conclusodes da anélise.

ESTUDO DA LINGUA

Observe os fragmentos de textos de opinido abaixo, escritos por alunos de 8* série, com o
tema: “Ficar” e Namorar:

(1) “Hoje em dia se ve que os jovens estdo comecando a namorar cedo, se ve pessoas com
12, 13 anos ja namorando ou ficando, ndo se preocupam em namorar pessoas que
gostam...”

(2) “Os jovens s6 querem saber de namorar s6 pra dizer que t4 namorando, ndo para
expressar o que sente...”

(3) “Hoje em dia, esta muito diferente que no passado as pessoas ndo estdo querendo
arrumar compromisso com seu parceiro(a), € a moda ¢ ficar”.

(4) “Nos dias de hoje as pessoas gosta so de ficar, porque elas acha chato namorar”.

(5) “Muitas vezes vocé pensa que aquele beijo que deu em outra pessoa, na maioria das
vezes escondido, vai se tornar mais do que so ficar, mais isso realmente quase nunca
acontece”.

(6) “Namorar e ‘ficar’ sdo coisas diferentes. Namorar: ¢ uma aceitagdo de compromissos
entre duas pessoas. Ficar ¢ um ato popular que sdo praticados por muitos
adolescentes”.

(7) “Aqueles que estdo apaixonado ndo querem se soltar. Sdo duas almas gémeas nio tem
fronteiras ndo existe abismo para que eles ndo possa enfrentar juntos”.

Podemos perceber alguns problemas nos fragmentos acima, os quais comprometem a coesao e
a coeréncia dos textos. Destacam-se a pontuacdo, a acentuagdo, a concordancia nominal e a
verbal, entre outros.

Por que é tdo importante acentuar corretamente as palavras?

Porque na linguagem escrita ndo contamos com os mesmos recursos da linguagem oral, ou seja, nesta ha elementos
que participam da interacdo verbal, como a entonagdo, os gestos, as expressdes faciais, a énfase dada a algumas
palavras e o ritmo da fala, entre outros.
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ATIVIDADES:

1-

Vocé ¢ capaz de identificar como a falta de acentuagdo comprometeu o enunciado de
alguns dos fragmentos de textos escritos pelos alunos da 8 série? Exemplifique.

A pontuagdo marca, na escrita, a coesao entre as palavras e partes do texto, torna mais
preciso seu sentido e aponta as diferengas de entonagao.

a) Identifique, entre os fragmentos de textos, um cuja falta de pontuagao resultou
em problemas de coesdo.

b) Reescreva o trecho que vocé indicou na questdo anterior, fazendo as
modifica¢des necessarias, a fim de favorecer a construgdo do texto.

Todo o estudante, em algum momento de sua vida escolar, deparou-se com regras de
concordancia nominal e verbal. Chegou até mesmo a decorar que “Concordancia
verbal é a combinagdo do verbo em numero e pessoa com o sujeito a que se refere”.
Baseando-se nesta afirmacao, responda:

a) Como vocé explicaria a seguinte questdo: o aluno conhece as regras
gramaticais e mesmo assim faz construgdes como a do exemplo n°® 4?

b) O que deve ser modificado no fragmento n® 4, a fim de transforma-lo num
texto claro e que esteja de acordo com a norma padrao?

¢) A troca da conjungdo coordenativa mas pelo advérbio mais ¢ muito comum
nos textos escolares. Qual ¢ a sua opinido a respeito disso?

d) Para vocé, ¢ importante dominar a norma culta? Em quais situacdes de
interagdo vocé costuma utilizar uma linguagem mais elaborada? Justifique.

Dominar adequadamente os principios que regem a concordancia nominal e a verbal significa
dominar os mecanismos basicos de funcionamento da lingua, definidos pela norma padrio.

Mas tudo o que
eu falo as
pessoas

Claro que sim! A comunicacao ¢ estabelecida, mesmo
que os falantes ndo dominem a norma padrao.
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Entdo, por que

devo falar
bonito!

E importante salientar que, em algumas situacdes de
comunicagdo, tais como numa entrevista para um
emprego, numa palestra, numa carta enviada a um
jornal, enfim, em vérios outros contextos, ¢ necessaria
a observagao das normas que regem a norma padrdo, a
fim de ndo prejudicar a finalidade principal, que ¢ a de

PRODUCAO DE TEXTO

Nesta unidade, vocé teve contato com textos de opinido, soneto, letras musicais e até texto
biblico. Aprendeu que o género textual artigo de opinido promove a discussdo de problemas
sociais controversos e, por isso, ¢ importante o dominio do tema, para que seja possivel a
argumentacao, que, como ja foi dito, sustenta a tese.

Apo0s todo o trabalho realizado com os textos 1 e 2, além do enriquecimento de contetidos
sobre o amor e os sentimentos, observados através do soneto de Camdes, da musica Monte
Castelo e do proprio texto biblico, vocé podera ainda obter outros conhecimentos através dos
textos abaixo relacionados, os quais tratam dos relacionamentos na adolescéncia.

PARA SABER MAIS:
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- Sera que “ficar” ¢ mesmo novidade? (opinido) p.33 — Parte integrante de Veja, ano 34, n° 38
— Edigao Especial Jovens, setembro, 2001.

- Eles sabem tudo. Sera? (comportamento) p.24 a 27 — Parte Integrante de Veja, ano 34, n® 38 —
Edicao Especial Jovens, setembro, 2001.

- Cada vez mais cedo (comportamento) p.18 a 21 — Edigdo Especial Jovens, n° 24, ano 36(Veja
1813) agosto, 2003.

- Os codigos do Ficar (sexualidade) p.44 a 48. Edigao Especial Jovens, n® 32, ano 37(Veja 1859)
junho, 2004.

- Fobia de compromisso (comportamento) p. 128 a 132. Edigdo 2077, ano 41, n°® 36, 10 de
setembro de 2008.

- A Juventude em Rede (Especial) p. 84 a 93. Edigao 2100, ano 42, n° 7, 18 de fevereiro de
2009.

- O Jogo das Pulseirinhas (sexo) p. 116 a 118. Edi¢do 2143, ano 42, n° 50, 16 de dezembro de
2009.

- A Geragdo Romantica (comportamento) p.174 a 177. Edigdo 2144, ano 42, n® 51, 23 de
dezembro de 2009.

- O sexo triste dos jovens. p.32. Edi¢do 2166 — ano 43 —n° 21, 26 de maio de 2010.
- Namoro na Adolescéncia — Revista Familia Cristd — novembro, 2002.

- Amor | Love You — Revista Familia Cristd — julho, 2006

AGORA E COM VOCE!

Apos tanta informagdo, vocé sera capaz de produzir o seu proprio texto, expondo opinides,
através de argumentos solidos e coerentes.

Por se tratar de uma produgdo individual, cada aluno devera imprimir ao texto o seu proprio
estilo, ou seja, deixar transparecer suas marcas proprias e inconfundiveis, através das

inferéncias, das ideias subentendidas e at¢ mesmo das ambiguidades propositais.

Escrever sobre uma situagdo que se vivencia no cotidiano nio pode ser tarefa dificil, ndo ¢
mesmo?

Por isso, o tema sera: “ ‘Ficar’ e namorar”.
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Lembre-se de que para produzir o texto, vocé devera observar as normas que regem a norma
padrao da lingua, pois o seu texto serd lido por outras pessoas e ninguém deseja vé-lo
discriminado por causa da inadequagdo do uso da linguagem!

Ué! A redagio
néo € 86 pra

professora ler e
devolver pra

Atualmente, hd uma nova visdo sobre a importancia da divulgacdo dos textos produzidos
pelos alunos. Vejamos o que nos diz a respeito disso o professor de Linguistica Joao
Wanderley Geraldi, da Universidade de Campinas:

E preciso ressaltar que a circulagio de textos produzidos por alunos faz parte das condi¢des
de produgido, especialmente quando o autor tem ciéncia das instancias por onde circulara o
seu texto, pois essa informagao vai determinar, ao produzir seu trabalho, uma postura de
maior ou menor compromisso, selecionando estratégias que julga mais eficazes para atingir
seu publico” (GERALDI in CHIAPPINI, 2004, p.42).

Nas Diretrizes Curriculares (documentos que norteiam cada uma das disciplinas), o exercicio
da escrita, em Lingua Portuguesa, leva em conta a relacdo entre o uso ¢ o aprendizado da
lingua, sob a premissa de que o texto ¢ um elo de interacdo social e os géneros discursivos sao
construcdes coletivas. Assim, entende-se o texto como uma forma de atuar, de agir no mundo.
Escreve-se e fala-se para convencer, vender, negar, instruir, etc.

Nao ha mais desculpas! O seu texto devera ficar caprichado, para que toda a comunidade

possa 1é-lo no mural de noticias da Escola ou até mesmo através do Blog da turma, que vocé
terd oportunidade de criar, juntamente com seus colegas.

MAOS A OBRA E BOM TRABALHO!
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ANEXO D
A REESCRITA EM SALA DE AULA:

conflitos entre os problemas linguisticos e os objetivos do texto.

Autora: (ANA — Nome ficticio)
Orientadora: XXXXXXXXXXXXX

Resumo

A presente pesquisa partiu da abordagem da andlise linguistica e o trabalho com géneros
textuais, tendo como bases teorico-metodologicas as concepgdes de Bakhtin, expressas
também nas Diretrizes Curriculares do Parand. Ao analisar as producdes textuais de alunos,
verificou-se que eles apresentavam dificuldades para utilizar os conhecimentos linguisticos
acumulados no decorrer do processo de ensino-aprendizagem. Este trabalho teve o objetivo de
verificar a contribui¢do ou ndo da gramatica normativa para a formacao do aluno produtor de
textos. Utilizando metodologias diferenciadas, procurou-se comparar duas turmas de oitava
série, denominadas “B” e “D”. Para esta, foi empregada uma sequéncia didatica, com enfoque
no artigo de opinido e a utilizacao de varios textos, sempre sobre o mesmo tema, “Namorar e
ficar”. Durante os modulos ndo foram ministradas avaliagdes exclusivas de analise linguistica,
mas tdo somente analises e atividades, a partir dos textos estudados. Para a outra turma, a
metodologia utilizada baseou-se na utilizagdo do livro didatico do aluno, com avaliagdes
formais de conteudo gramatical e producdes textuais de temas variados. Através desta
comparac¢do foi possivel estabelecer uma metodologia mais eficiente, a fim de se realizar a
analise lingiiistica dos textos dos alunos, sem causar desmotiva¢ao nos mesmos, sem incorrer
numa simples “higieniza¢do” do texto e ainda fazé-los compreender que a incorrecao
gramatical ¢ o mau posicionamento de alguns termos ou oragdes podem resultar em
ambiguidade e incoeréncia. Salientou-se ainda a importancia da socializacdo desses textos
para além da sala de aula, como um instrumento valioso de incentivo a produgdo, além do
reconhecimento pelo aluno-escritor da necessidade de se expressar com clareza, evitando
termos e/ou fragmentos que pudessem resultar em duvidas para o leitor, comprometendo,
deste modo, o objetivo do texto e a mensagem que se pretendia transmitir.

Palavras-chave: Analise linguistica; producao de texto; artigo de opinido; seqiiéncia didatica.

1 Introdugéo

Durante o segundo semestre letivo do ano de 2010, foi colocado em pratica, na Escola
Estadual Imaculada Concei¢do, o Projeto de Intervengdo Pedagogica, direcionado a analise
linguistica dos textos de alunos da oitava série. Este projeto foi desenvolvido para auxiliar o
aluno no melhor dominio do género artigo de opinido e na constru¢do de um ensino de
gramatica, a partir da andlise linguistica do texto produzido por ele proprio, que funcionasse
como auxilio e ndo como obstaculo para que a escrita passasse a ocorrer de maneira adequada

numa dada situa¢ao de comunicacgao.



369

Através da andlise dos textos dos alunos e outros textos de fontes diversas, porém
sempre abordando o mesmo tema, foi possivel estabelecer uma comparagao entre as turmas B
e D, com a utilizagdo de métodos de ensino diferenciados, bem como verificar qual das
turmas analisadas obteve um maior numero de bons textos. Além disso, foi possivel, através
da utilizacdo de metodologias diferenciadas para as duas turmas, constatar a contribui¢ao da
gramatica normativa para a formagao do aluno produtor de textos.

Ao corrigir as produgdes textuais dos alunos, foi comum encontrar problemas de
ortografia, pontuagdo, acentuagdo, concordancia, regéncia, entre outros, além de sequéncias
mal elaboradas, gerando ambiguidade e incoeréncia. Partindo desse material produzido pelos
alunos das duas turmas analisadas, demonstrei-lhes os problemas recorrentes nos textos,
principalmente através da reestruturagdo coletiva, que apontou as falhas de maneira geral,
servindo de referéncia a uma boa porcentagem de alunos. Também utilizei a reestruturagao
individual, na medida em que corrigia as producdes ¢ apontava os pontos problematicos do
texto, a fim de que o proprio aluno os identificasse e fizesse as modificagdes necessarias, para
aproxima-lo da linguagem padrao.

Trabalhar sequéncias discursivas com marcas de opinido ndo se constitui tarefa facil,
se se considerar que ¢ justamente neste tipo de texto que os alunos expressam opinides e
acabam se distanciando demasiadamente da norma considerada “culta” pela escola. Por isso,
foi importante providenciar para eles oportunidades de acesso ao padrdo valorizado da lingua,
como propdem muitos linguistas atuais. No entanto, trabalhar com modelos comunicativos
que geram expectativas e previsdes para compreender um texto e deste modo, interagir com o
outro, pode gerar dificuldades, pois ensinar as caracteristicas formais de um artigo de opinido
¢ relativamente simples, mas ensinar o uso social desse artigo ¢ muito mais desafiador.
Partindo dessa dificuldade ¢ que o trabalho com o artigo de opinido foi elaborado,
considerando-se a faixa etaria da oitava série e o real interesse que os textos pudessem
despertar nos alunos. Por esse motivo, optou-se pela utilizagdo de textos de jornais e revistas,
abordando os relacionamentos amorosos na adolescéncia, considerando o interesse dos alunos
pelo tema como fonte motivacional. Outra questdo analisada como fundamental foi que a
maioria desses periddicos sdo escritos numa norma culta real, ou seja, uma norma prestigiada,
porém mais proxima da realidade dos leitores.

E muito comum ao professor de Lingua Portuguesa considerar que o aluno deva saber
muito do contetdo linguistico acumulado no decorrer de todos os anos de escolaridade e que
esse conteudo o auxilie na hora da producdo textual, a fim de que os textos sejam claros,

coerentes e coesos. No entanto, ndo € isso o que se verifica nas produgdes dos alunos, ao
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chegarem a oitava série, tempo em que se preparam para ingressar no ensino médio. Isso
sempre me angustiou profundamente, por isso me questiono com frequéncia sobre o que
realmente ¢ importante ensinar. Efetuar andlise linguistica a partir dos textos dos proprios
alunos, além do trabalho com os géneros textuais, demonstrou ser um bom comeg¢o para o
trabalho efetivo da lingua, visto que possibilitou um maior interesse, facilitando, deste modo,
a aprendizagem.

Todo o trabalho, elaborado a partir de uma sequéncia didatica, iniciou-se com a analise
das primeiras producdes dos alunos. No decorrer dos modulos, houve o estudo de textos
diversos ¢ atividades de analise linguistica relacionadas, culminando com a producao final e
abordando sempre o mesmo tema, para que os alunos obtivessem subsidios para escrever com
propriedade.

Apos essas etapas do trabalho, que consistiram no oferecimento de textos variados aos
alunos, a producdo e a correg¢do coletiva ou individual, houve a necessidade da divulgagdo do
trabalho realizado em sala de aula, através da apresentagdo dos textos dos alunos a
comunidade escolar, por meio de murais. Houve, inclusive, a criacdo pela turma D de um
blog, no qual curiosidades eram postadas e os alunos acessavam e deixavam opinides sobre
textos discutidos em sala de aula. Desse modo, foi possivel visualizar o crescimento dos
alunos no decorrer do processo, bem como estabelecer comparagdes com a turma B. Assim,
tornou-se claro o progresso alcangado pela turma D, onde foi trabalhada a sequéncia didatica,
através da qual obtive respostas para questionamentos que me angustiavam, como por
exemplo, a quais recursos recorrer para realizar a analise linguistica dos textos dos alunos,
sem lhes causar desmotivagdo, sem incorrer numa simples “higienizacdo” dos textos € o mais
importante, conseguir fazé-los compreender que a incorrecdo gramatical e o mau
posicionamento de alguns termos ou oragdes, aliados a falta de conhecimento sobre o assunto,
podem resultar em ambiguidade e incoeréncia.

E esse trabalho contraditorio, por ser ao mesmo tempo simples e complexo, que foi
desenvolvido com as oitavas séries B e D, no decorrer do segundo semestre do ano letivo de

2010.
2 Fundamentacéo tedrica
A cada inicio de ano letivo, ao se reunir para a realizacdo do planejamento, o quadro

de professores divide-se. Ha o grupo dos otimistas, que sempre enxergam um ano de

resultados positivos e inovagdes. Mas hd também os que enxergam tudo cada vez pior:
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esforcos em vao, por conta de alunos despreparados, salas superlotadas, falta de interesse nos
estudos, auséncia de incentivos, enfim, trata-se de uma longa lista, mais pessimista que

otimista. Sobre isso, Geraldi (1999) considera que

os conteudos ensinados, o enfoque que se da a eles, as estratégias de trabalho com os
alunos, a bibliografia utilizada, o sistema de avaliagdo, o relacionamento com o0s
alunos, tudo corresponderd, nas nossas atividades concretas de sala de aula, ao
caminho por que optamos. Em geral, quando se fala de ensino, uma questio prévia —
para que ensinamos o que ensinamos? — ¢ esquecida em beneficio de discussdes
sobre o como ensinar, o quando ensinar, o que ensinar, etc. Parece-me, no entanto,
que a resposta ao “para que” dara efetivamente as diretrizes basicas das respostas.
(GERALDI, 1999, p. 40)

Com relagdo aos professores de lingua portuguesa, acrescente-se o seguinte dilema:
continuar o trabalho sistematizado de varios anos com a gramatica normativa, que ndo deixa
de se constituir num porto seguro, ou aventurar-se em busca de novos horizontes, procurando
alargar os dominios do aluno e, quem sabe, at¢ mesmo do professor? Essa questdo causa
polémica, pois ha os que defendem o estudo da gramadtica, alegando ser tarefa da escola
ensinar a “norma padrao” e que hoje os jovens ndo sao capazes de estruturar linguisticamente
uma sentenca, apesar de viverem em meio a todo tipo de tecnologia. No lado oposto, ha os
que repudiam a gramadtica, por considerarem que o estudo de regras, conceitos e
nomenclaturas nao tém dado conta de municiar linguisticamente o aluno quando da producao
de textos e que a repeticdo ano apds ano dos mesmos conceitos ndo tem se constituido em
garantia para formar alunos autores.

Sobre isso, Antunes questiona: “Mas quem disse que ndo ¢ para ensinar gramatica?
Quem disse que ndo ¢ para usar regras? O problema ¢ muito mais amplo: estd em saber 0 que
¢ gramatica, em que consistem suas regras; como se deve ensina-las. [...] ‘nomenclaturas’
ndo sdo ‘regras’: saber gramadtica, portanto, vai além de saber dar nomes as suas unidades e
categorias” (2007, p. 80-81). A esse respeito, vejamos o que nos indicam as Diretrizes

Curriculares de Lingua Portuguesa do Estado do Parana:

O que precisa ficar muito claro para os interlocutores deste documento ¢ que ele néo
propde o abandono do conhecimento gramatical e tampouco impede que o professor
apresente regras gramaticais para os alunos, visto que toda lingua ¢ constituida de
uma gramatica e de um léxico. (ANTUNES apud PARANA, 2009, p. 53).

Este trabalho de pesquisa teve por objetivo principal realizar a analise linguistica com
textos de alunos e ndo simplesmente apontar erros. Também foi importante demonstrar a
necessidade dos textos serem produzidos para comunicar algo a alguém, para serem lidos, e

ndo apenas corrigidos.
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A anadlise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as questdes tradicionais da
gramatica quanto questdes amplas a proposito do texto, entre as quais vale a pena
citar: coesdo e coeréncia internas do texto; adequagdo do texto aos objetivos
pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados [...]; organizagdo e inclusdo
de informagdes, etc. (GERALDI, 1999, p. 74).

As praticas de sala de aula evoluiram muito nos Ultimos anos, assim como a
preocupagdo do professor em proporcionar ao aluno alternativas de aprendizagem. Dentre
essas alternativas figuram os géneros discursivos, que possibilitam ao aluno transitar por
diferentes esferas de comunicacdo, ampliando seus horizontes na leitura, escrita e oralidade.
As Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa (p. 53) apontam-nos “que o trabalho com os
géneros devera levar em conta que a lingua ¢ instrumento de poder e que o acesso ao poder,
ou sua critica, ¢ legitimo e ¢ direito para todos os cidadaos.” Por esse motivo ¢ importante que
os alunos tenham contato com o maior numero possivel de registros produzidos,
especialmente os mais valorizados da lingua, isto €, aqueles que utilizam a norma culta.

Ha que se considerar o conhecimento prévio dos alunos, principalmente em se
tratando de estudantes pertencentes a oitava série do ensino fundamental, os quais ja tiveram
muitas experiéncias com a linguistica e com os géneros textuais no decorrer da escolaridade,
muito embora esse contato ndo chegasse, em muitos casos, a se configurar numa
aprendizagem efetiva, ja que eles necessitam da interagdo constante com modelos, a fim de
entender o funcionamento de um texto escrito. Por isso a importancia de se levar para as aulas
textos de interesse deles e que ao mesmo tempo possam fornecer-lhes subsidios sobre
elementos como organizacao, unidade tematica, coeréncia, coesdo, intengdes, interlocutor(es),
entre outros. Somente apos esta experiéncia de interagdo com o texto € que se justifica o
ensino da nomenclatura gramatical, de definicdes ou regras a serem construidas, com o
auxilio do professor. Diante desta perspectiva, as Diretrizes nos orientam no sentido de que

[...] O trabalho de reflexdo linguistica a ser realizado com esses alunos deve voltar-
se para a observacgdo e andlise da lingua em uso, o que inclui morfologia, sintaxe,
semantica e estilistica; variedades linguisticas; as relacdes e diferencas entre lingua
oral e lingua escrita, quer no nivel fonologico-ortografico, quer no nivel textual e

discursivo, visando a construgdo de conhecimentos sobre o sistema linguistico.
(PARANA, 2009, p. 60).

A andlise linguistica realizada a partir do texto do aluno vai além do tradicional
horizonte da palavra e da frase. Busca-se, portanto, verificar os recursos disponiveis da lingua,
as condi¢des e situacdo de producdo que atuam na construg¢do do sentido do texto. Assim, o
trabalho com a gramatica ndo ficard reduzido a repeticdo de exercicios tradicionais, mas

proporcionara ao aluno uma compreensdo maior do que seja um bom texto, como ¢
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organizado, os elementos gramaticais que o constituem e as caracteristicas referentes ao
género estudado. Por essa razdo, optou-se pelo trabalho com a sequéncia didatica, vinculada
ao género artigo de opinido, com a finalidade de auxiliar o aluno a dominar melhor este
género, além de aperfeicoar praticas de linguagem novas ou aquelas que eles julgam de dificil
dominio.

Desse modo, a Lingua deveria ser trabalhada na sala de aula, com as producdes dos
alunos, a partir da linguagem em uso, confirmando o que diz Travaglia: “A perspectiva
textual tem a possibilidade de fazer com que a gramatica seja flagrada em seu funcionamento,
evidenciando que a gramatica ¢ a propria lingua em uso” (2008, p. 109).

Desde a implantacao das Diretrizes Curriculares no Estado do Parana, os professores
passaram a ter contato e familiarizar-se com o Contetido Estruturante de cada uma das
disciplinas que compdem o curriculo. Na disciplina de Lingua Portuguesa, o Contetido
Estruturante é o “discurso como pratica social”’. Com isso, o trabalho centralizado na
gramatica tradicional cedeu lugar ao trabalho com foco nos enunciados orais e escritos. Dai a

importancia de se trabalhar com os géneros discursivos que circulam no meio social,

especialmente os que exigem uma maior elaboracdo formal.

O exercicio da escrita, nestas Diretrizes, leva em conta a relagdo entre o uso e o
aprendizado da lingua, sob a premissa de que o texto ¢ um elo de interagdo social e
os géneros discursivos sdo construgdes coletivas. Assim, entende-se o texto como
uma forma de atuar, de agir no mundo. Escreve-se e fala-se para convencer, vender,
negar, instruir, etc.(PARANA, 2009, p. 68).

Para atingir o objetivo desejado, o professor devera solicitar aos alunos producdes
textuais que correspondam ao que se escreve fora da escola, e ndo somente as produgdes
sugeridas pelos livros didaticos. Somente apos considerar a interlocugdo como inicio para o
trabalho com o texto € que deverdo ser estudados os contetidos gramaticais, considerando-se
0s seus aspectos funcionais na constituigdo da unidade de sentido dos enunciados. Em
decorréncia disso, as DCE chamam a ateng¢do para “a importancia de considerar ndo somente
a gramatica normativa, mas também as outras, como a descritiva, a internalizada e, em
especial, a reflexiva no processo de ensino de Lingua Portuguesa.” (PARANA, p.78).

Os professores questionam-se constantemente a respeito dos procedimentos que
adotam em sala de aula, sobre as metodologias adotadas, se estdo atingindo os objetivos, com
relacdo a aprendizagem dos alunos, inclusive hd os momentos de indecisdo quanto aos
conteudos, se sao adequados ou nado as necessidades deles.

Virios especialistas em Linguistica sugerem aos professores que priorizem, em sala de

aula, o trabalho de construgdo textual e a reflexdo sobre elementos da lingua que permitem
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essa construgdo. Deste modo, estardo, segundo eles, contribuindo para reverter o baixo
desempenho do aluno no momento da produgdo de texto. No entanto, esse trabalho
constantemente sugerido pelos especialistas encontra resisténcia por parte do professor, o qual
enfrenta dificuldades ao tentar inovar as aulas de gramatica, pois o cotidiano da escola ainda
revela o trabalho com nomenclaturas e classificagdes, a utilizacdo do texto como pretexto e a
convicgao de que o conhecimento das normas gramaticais torna o aluno um bom produtor de
textos.

Segundo Antunes: “[...] somente uma concepg¢do interacionista da linguagem,
eminentemente funcional e contextualizada, pode, de forma ampla e legitima, fundamentar
um ensino de lingua que seja, individual e socialmente, produtivo e relevante.” (2003, p. 41).

Ao adotarmos a concepgao interacionista da linguagem, devemos propiciar ao aluno o
contato com situagdes reais de uso da lingua materna, pois somente dessa forma o texto sera o
resultado de uma interagdo. Importante salientar a questdo da intertextualidade, pois além das
leituras que o aluno fard para realizar a produgdo, também entrard em contato com outros
esquemas textuais, onde buscara subsidios para o seu texto. Por esse motivo, ensinar uma lista

de caracteristicas formais ndo sera suficiente para garantir que um aluno saiba escrever bem.

A verdadeira substincia da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interagao verbal,
realizada através da enunciagdo ou das enuncia¢des. A interagdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 2006, p. 125)

Assim, ¢ importante pensar por qual motivo se escreve, qual a importancia de fazé-lo,
0 que o leitor conhece sobre o tema, o que pensa dele, como fazer-se compreender, como
utilizar a lingua na producao desse texto e até mesmo quando procurar outras estratégias de
leitura. Contudo, o essencial nesse contexto de produgdo € se pensar para quem se escreve.

Sobre isso, Bakhtin salienta que

A palavra dirige-se a um interlocutor: ela ¢ fungdo da pessoa desse interlocutor:
variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior
ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais
ou menos estreitos (pai, mie, marido, etc.). Ndo pode haver interlocutor abstrato;
ndo teriamos linguagem comum com tal interlocutor, nem no sentido préprio nem no
figurado. (BAKHTIN, 2006, p. 114).

Para o aluno que nao foi habituado a trabalhar na perspectiva dos géneros textuais,
muitas dividas surgirdo, quando lhe for solicitada a primeira producdo, para dar inicio as

atividades modulares, como por exemplo, distinguir o registro de formalidade na escrita de
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um texto em que ele nao sabe quando usar a norma padrao ou como agir diante de uma

palavra que nao compreende. Sobre essa questao, vejamos:

No momento da producdo inicial, os alunos tentam elaborar um primeiro texto oral
ou escrito e, assim, revelam para si mesmos e para o professor as representagdes que
tém dessa atividade. [...] E assim que se definem o ponto preciso em que o professor
pode intervir melhor e o caminho que o aluno tem ainda a percorrer: para nos, essa ¢
a esséncia da avaliagdo formativa. Dessa forma, a produgédo inicial pode “motivar”
tanto a seqiiéncia como o aluno. (Schneuwly; Dolz, 2004, p.101).

Desse modo, ¢ preciso iniciar a sequéncia tendo definidas as questdes a serem
trabalhadas para desenvolver a capacidade de linguagem dos alunos, que ao se apropriarem
dos instrumentos de linguagem proprios ao género, estardo aptos a realizar a produgio final. E
preciso também estar atento ao movimento geral da sequéncia didatica, que parte do
complexo para o simples e volta ao complexo, ou seja, da produgao inicial aos moédulos, onde
sdao trabalhadas as capacidades necessarias ao dominio de um género, no caso, o artigo de
opinido. A producdo final seria a volta ao complexo, mas com embasamento muito superior
em relagdo a produgdo inicial.

Ha ainda a questao de que em muitos casos o aluno nao sabe a quem se dirigir na hora
da escrita. Isto pode se converter num fator importante de desmotivagdo para ele. Portanto,

destaque-se que

Ter um destinatario, dirigir-se a alguém, ¢ uma particularidade constitutiva do
enunciado, sem a qual ndo ha, e ndo poderia haver, enunciado. As diversas formas
tipicas de dirigir-se a alguém e as diversas concepgoes tipicas do destinatario sdo as
particularidades constitutivas que determinam a diversidade dos géneros do
discurso. (BAKHTIN, 1997, p. 326).

Na vida cotidiana, tudo o que se escreve tem no outro a referéncia, pois escrever sem
saber a quem se dirigir torna-se uma tarefa enfadonha e sem propoésito. Com relacdo a isso,
Antunes (2003, p.47)) afirma que “o outro que caracteriza o ato inerentemente social da
linguagem, paradoxalmente, s6 desaparece nas aulas de portugués”. Sobre esta questdo, o
professor deve manterse sempre vigilante e ndo “fazer de conta” que trabalha determinado
género textual. E preciso ter conhecimento do género estudado, a fim de ndo correr o risco de
gerar uma situagao artificial de producao.

Ninguém discorda tratar-se de um trabalho arduo para o professor aliar o estudo
gramatical a leitura, escrita e producdo textual, provando que as estruturas gramaticais
existem para atender a uma necessidade real de uso da lingua, além de refletir sobre a

importancia da variedade linguistica.
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O professor nao pode se esquecer de que para escrever o individuo precisa utilizar o
conjunto de convengdes que normatizam a lingua padrdo. As regras ortograficas também
fazem parte deste acordo, pois ndo existe lingua sem gramatica. E evidente que quanto mais
os alunos escrevem, mais eles correm o risco de cometer erros ortograficos. Porém, isso nao
significa que se deva diminuir a escrita de textos e aumentar o tempo dedicado ao ensino de
regras ortograficas. Basta proporcionar-lhes multiplas ocasides para escrever, a fim de dar-
lhes condigdes para que desenvolvam suas capacidades nesse dominio. No entanto, faz-se
necessario diminuir a importancia que ¢ dada ao dominio da gramatica normativa, muitas

vezes vinculada, de modo equivocado, ao ato de escrever bem e corretamente.

Elaborar um texto escrito ¢ uma tarefa cujo sucesso nao se completa, simplesmente,
pela codificag@o das idéias ou das informagdes, através de sinais graficos. Ou seja,
produzir um texto escrito ndo ¢ uma tarefa que implica apenas o ato de escrever.
Nao comega, portanto, quando tomamos nas maos papel e lapis. Supde, ao contrario,
varias etapas, interdependentes e intercomplementares, que vao desde o
planejamento, passando pela escrita propriamente, até o momento da revisdo e da
reescrita. (ANTUNES, 2003, p. 54).

Pode-se perceber com clareza que o ato de escrever exige esforco, vontade,
persisténcia e muita determinagdo, para ndo desanimar diante das inimeras vezes em que 0
texto precisa ser refeito para enfim ganhar uma versdo definitiva. E muito comum nesse
momento de reescrita a preocupacdo com a questdo ortografica. Mas o importante a ser
lembrado ¢ que as regras ndo devem se sobrepor as outras dimensdes que entram em jogo na
produgdo textual. Como exemplo, podemos citar a aten¢do do aluno dedicada exclusivamente
ao ato de escrever corretamente, o que podera fazé-lo perder de vista o sentido do trabalho
que esta realizando. Também o professor, atraido pelos “erros ortograficos”, podera desviar a
atencdo acerca das questdes fundamentais da escrita e que realmente devem ser observadas,
como a incoeréncia do conteudo, organizagdo geral deficiente, falta de coesdo entre as frases,
inadequagdo a situagdo de comunicagio, entre outros.

Afinal, escrever bons textos exige empenho at¢ mesmo de escritores experientes. Que
esta seja a primeira li¢do de tantas outras a serem apreendidas por nossos alunos produtores de
texto.

Ao final dos modulos, os alunos devem realizar a producao final, ocasido em que t€m
a oportunidade de colocar em pratica as nog¢des e os instrumentos elaborados em cada um dos
modulos. Essa produgdo também permitira ao professor realizar uma avaliacdo de todas as

etapas trabalhadas e a evolugdo da turma. Sobre a importancia desse momento, destacamos:
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A produgdo final ¢ o momento, se assim se desejar, para uma avalia¢do de tipo
somativo. Quer o professor utilize, nessa ocasido, tal e qual, a lista de constatagdes
construidas durante a sequéncia, quer escolha uma grade diferente quanto a sua
forma, o importante € que o aluno encontre, de maneira explicita, os elementos
trabalhados em aula e que devem servir como critérios de avaliagdo. Essa forma de
explicitagdo dos critérios de avaliagdo permite ao professor, pelo menos
parcialmente, desfazer-se de julgamentos subjetivos e de comentarios
frequentemente alusivos, que ndo sdo compreendidos pelos alunos, para passar a
referir-se a normas explicitas e a utilizar um vocabulario conhecido pelas duas partes
(Schneuwly; Dolz, 2004, p.107).

O trabalho com moddulos nas sequéncias didaticas supde a realizagdo de atividades
intencionais, estruturadas e intensivas, que devem adaptar-se as necessidades dos alunos,
evitando a espontaneidade ¢ o fazer descompromissado. A partir da analise da primeira
producdo textual dos alunos, deverdo ser selecionadas atividades consistentes, adaptadas e
transformadas em fun¢do das necessidades de toda a turma, de grupos e mesmo de algum
aluno, em particular.

ApoOs empenhar tanto tempo e esforgo para a producdo textual, ¢ importante para o
aluno que o seu texto tenha um destino um pouco diferente daquele comum nas nossas
escolas, ou seja, ser lido somente pelo professor para dar notas e depois descartado numa
pilha de cadernos no armario, num fichario ou pior, jogado na lixeira pelo proprio aluno, que

nao vé utilizagdo pratica para o seu texto. A esse respeito, esclarece-nos Geraldi que

E preciso ressaltar que a circulagio de textos produzidos por alunos faz parte das
condigoes de produgdo, especialmente quando o autor tem ciéncia das instancias por
onde circulard o seu texto, pois essa informacgdo vai determinar, ao produzir seu
trabalho, uma postura de maior ou menor compromisso, selecionando estratégias
que julga mais eficazes para atingir seu publico. (GERALDI apud CHIAPPINI,
2004, p. 42).

E recomendével, inclusive, que o aluno crie o habito de mostrar o seu texto nio sé
para o professor, mas também para que os colegas o leiam, pois isto deve se concretizar na
escola, por se tratar de uma pratica usual, mesmo entre profissionais da escrita.

Esfor¢os podem ser feitos por muitos professores, com a finalidade de valorizar a
produgdo dos alunos, através da exposicao dos textos em murais, coletaneas dos melhores
textos para a biblioteca escolar, utilizagdo de recursos digitais, como blog, coluna “carta do
leitor” no jornal, entre outras iniciativas importantes, as quais poderdao contribuir para a

divulgagdo do trabalho realizado em sala de aula, no que diz respeito a produgao textual.

3 Relato de Pratica
O meu primeiro contato com os alunos da oitava série D, turma em que deveria aplicar

o Projeto de Intervengdo Pedagogica, deu-se no més de maio de 2010. Solicitei aos alunos,



378

sem prévia preparagdo, uma produgao textual. Utilizei esta técnica da surpresa, de proposito, a
fim de verificar o nivel da turma. Para realizar esta atividade, expliquei-lhes que se tratava de
uma preparacdo para a aplicacdo do meu projeto PDE e que aquela turma seria meu objeto de
estudo. Para motivar-lhes, levei para a sala de aula duas musicas, uma da MPB, nao muito
conhecida dos alunos, e outra de estilo sertanejo, conhecida e apreciada por eles. Porém, em
ambos 0s casos, as musicas tinham como tema o amor, os relacionamentos amorosos. A turma
recebeu bem a proposta de trabalho, quando foi-lhes solicitado, ap6s a audicdo das musicas,
que escrevessem sobre o tema “Namorar e ficar”. Para esta atividade ndo houve explicagdes
sobre os géneros textuais, nem tampouco foi tratado sobre coeréncia e coesdo textuais,
pontuagdo, acentuagao, ambiguidade, entre outros. Somente expliquei-lhes que se tratava de
um texto de opinido e que eles deveriam expor seu ponto de vista sobre o assunto. Para a
turma da oitava série B, objeto de comparagdo, utilizei a mesma técnica e, como na turma
anterior, os alunos colaboraram.

ApOs esse primeiro contato com ambas as turmas € de posse das primeiras produgdes
textuais dos alunos, iniciei a andlise linguistica, com a finalidade de verificar quais
dificuldades ortograficas, de acentuagdo, pontuagdo e concordancia dificultavam a coesdo e a
coeréncia do texto e por vezes causavam ambiguidade. Também, a partir dessas produgdes,
pude verificar o que os alunos ja dominavam e o que ainda precisavam saber sobre o artigo de
opinido, objeto do estudo.

O novo encontro com as turmas ocorreu somente apos o periodo de férias escolares,
excepcionalmente prolongado em 2010, devido ao surto de gripe A. Portanto, o projeto
somente foi retomado no final do més de agosto, quando foi realizada a analise coletiva das
primeiras produgdes dos alunos da oitava D. Foram projetados em um teldo trechos das
producdes de varios alunos, sem identificagdo dos mesmos, de modo a apontar os problemas e
também discutir segmentos incoerentes ou ambiguos. Os alunos gostaram desta atividade,
pois ndo houve constrangimento, ja que os textos nao foram identificados. No entanto, foi
possivel utilizar os problemas de alguns para justificar aquilo que a maioria praticava nos
proprios textos. Os pontos positivos também foram destacados nos textos. Com a turma B foi
utilizado o mesmo procedimento. Apos esse momento que pareceu ludico para os alunos,
iniciei propriamente os conteudos preparados para serem desenvolvidos durante o projeto.
Esta metodologia diferenciada foi utilizada somente com a turma D. Para a outra turma,
mantive a metodologia utilizada nos anos anteriores, ou seja, mais conservadora no que diz
respeito as atividades de analise linguistica, retiradas do livro didatico, assim como as

avaliacOes bimestrais.
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No segundo encontro com a turma D, trabalhei com analise de questdes sobre
coeréncia e coesdo textuais, inclusive com explicacdes sobre a importancia dos elementos
coesivos, as concordancias nominal e verbal na construcdo, além da elipse do sujeito. Em
seguida as explica¢des, houve uma atividade de utilizagdo dos elementos coesivos no texto.

No terceiro encontro, o trabalho foi desenvolvido em duas aulas. Na primeira foi
apresentado aos alunos o texto “Nada do que foi € ou serd como antes”, escrito por Antdnio
Henrique Mariano, especialmente para a minha producio ditaticopedagogica no PDE. De
inicio, houve a leitura silenciosa do texto. Apos esse momento, com auxilio da TV pendrive,
foi ouvida a musica “Como uma onda” de Lulu Santos, para que eles pudessem estabelecer a
comparagdo com o texto. Apos isso, o texto foi lido por mim oralmente e, a medida que a
leitura ia sendo feita, comentava sobre alguns trechos com os alunos, esclarecendo-os sobre
questdes de concordancia, coesdo, coeréncia e sentidos do texto. Prosseguindo, os alunos
foram divididos em grupos e cada um deles ficou responsavel pela resolu¢ao de uma ou duas
questdes relativas ao estudo do texto. No periodo de quinze minutos, eles discutiram e
responderam as questdes. Como ndo houve tempo para a conclusdo da atividade, ficou
combinado que as questdes seriam retomadas na proxima aula.

No quarto encontro, antes de retomarmos o texto da aula anterior, expliquei aos alunos
questdes sobre a estrutura do artigo de opinido, como introducdo, desenvolvimento e tese,
além da abordagem sobre a tese e a argumentagdo. Em seguida, retomamos o texto “Nada do
que foi € ou serd como antes”, com exposi¢ao oral das respostas solicitadas aos grupos, os
mesmos que permaneceram reunidos, para realizarem uma confrontagdo entre o texto
estudado e outro sobre ‘“Mononucleose — a doenga do beijo”, em que os grupos foram
desafiados a apontar as caracteristicas de cada um — pontos em comum e diferencas, inclusive
com relacdo aos géneros. As respostas dos grupos foram recolhidas para serem por mim
analisadas. Na segunda aula deste quarto encontro, houve a apresentacdo de um texto
explicativo sobre argumentagao. Em seguida, um novo texto, abordando o mesmo tema da
aula anterior, foi apresentado aos alunos, desta vez retirado de uma revista de circulagdao
nacional, com edi¢do voltada ao publico adolescente. O texto “Serd que ficar ¢ mesmo
novidade?”, de autoria do Dr. Jairo Bauer, foi lido e discutido nos grupos. Solicitei que cada
grupo procurasse identificar os tipos de argumentos presentes no texto, como o0s
universalmente aceitos, os de autoridade, as informacdes verdadeiras e os dados estatisticos,
todos estudados na aula anterior. As respostas dos grupos foram recolhidas, a fim de que eu

pudesse verificar a aprendizagem das questdes abordadas nestas aulas.



380

O quinto encontro foi iniciado com a apresentacdo de um novo texto: “O jogo das
pulseirinhas”. Primeiramente houve a leitura oral do texto e em seguida, retomei alguns
pontos importantes, conduzindo os alunos a perceberem a relacdo deste texto com os
anteriores. O conteudo do texto foi explorado oralmente, antes de ser proposta a atividade de
expressdo escrita. Nesta, os alunos receberam um roteiro, onde deveriam responder algumas
questdes sobre a adolescéncia e o relacionamento entre os pais e adolescentes, principalmente
no que se referia as questdes sexuais. A tarefa consistia em auxiliar o aluno a expressar a sua
opinido, através de um pardgrafo, com argumentos convincentes, utilizando adequadamente a
norma padrdo. Na segunda aula deste encontro, apds os alunos entregarem a atividade
solicitada, foi-lhes distribuido um segundo texto: “Eles sabem tudo, sera?”. Desta vez, a
leitura oral foi realizada por alguns alunos. Em seguida procurei explorar o tema, através do
didlogo com os alunos, conduzindo-os ao reconhecimento do dialogismo existente entre este
texto e o primeiro estudado — “Nada do que foi ¢ ou serd como antes”. Além dos exercicios
orais de reconhecimento dos argumentos de autoridade presentes no texto, a andlise
linguistica também foi explorada nesta aula, principalmente no que se referia aos elementos
coesivos, sobretudo as concordancias nominal e verbal. Foi, inclusive, solicitado aos alunos
que identificassem no texto alguns elementos coesivos, a importancia dos mesmos para a
constru¢do e fluéncia do texto e a intengdo de uso. A TV pendrive foi utilizada para a
demonstra¢do de alguns trechos de textos dos alunos, com problemas de concordancia.

No sexto encontro, foi apresentado aos alunos o texto “Os cddigos do ficar”. Apos a
leitura oral, foram tecidos comentarios acerca do didlogo entre os textos estudados até aquele
momento. Houve a conversa sobre o estilo do texto, o qual trazia abordagem de alguns termos
proprios da linguagem regional do Rio Grande do Sul, bem como o emprego de pessoas e
tempos verbais especificamente utilizados naquela regido do pais. O assunto abordado no
texto possibilitou ainda a espontaneidade dos alunos ao expor para a sala as conversas que
costumam manter com os familiares sobre namoro, casamento e relacionamento sexual. Apos
esse momento de exposi¢do oral, houve a produ¢do escrita, em que trechos importantes do
texto em estudo foram selecionados, a fim de que os alunos pudessem expor as idéias por
escrito e individualmente. As folhas com as respostas foram recolhidas e analisadas por mim,
a fim de comporem o rol de atividades e gerarem as notas, ao final do terceiro bimestre.

O quarto bimestre deu inicio a segunda parte do projeto, isto €, os textos passaram a
bordar a versdo romantica dos relacionamentos, até entdo analisados sob o enfoque da
informagdo. O primeiro texto para esta nova etapa foi “Namoro, iniciagdo ao amor”, de

autoria do bispo D. Mario Antonio da Silva, escrito especialmente para compor o material
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utilizado por mim no Projeto de Intervencdo Pedagodgica. Apds ler o texto para a turma,
permiti que os alunos fizessem as inferéncias que desejassem, e foram muitas, pois o texto
chamou a atengdo, principalmente das meninas. O primeiro horario foi dedicado
exclusivamente a oralidade. A partir do segundo horario, houve o estudo do texto, com os
alunos divididos em duplas, para responderem as questdes propostas. De todas as questdes
solicitadas, destaquei uma em especial e coloquei-a no quadro para que as duplas discutissem
e opinassem por escrito. Esses textos foram recolhidos para posterior analise.

No segundo encontro deste quarto bimestre, o primeiro horario foi utilizado para
realizar, juntamente com os alunos, a reestruturag¢do das respostas solicitadas na aula anterior.
Expliquei-lhes sobre o interlocutor dos textos, j& que estes escreveram para os demais alunos
da escola, assim como para toda a comunidade escolar. Salientei ainda a importancia de se ter
em mente que ndo ha “interlocutor abstrato”. Por isso, na hora da escrita, ¢ fundamental
imaginar para quem se escreve. Ainda com relagdo as respostas dadas as questdes do texto,
foram trabalhadas algumas atividades de analise linguistica, devido a alguns problemas que
persistiam na producao dos alunos.

O terceiro encontro desta nova etapa de trabalho iniciou-se com a retomada oral dos
textos “Nada do que foi é ou serd como antes” e “Namoro, iniciagdo ao amor”. Procurei
enfatizar que em ambos os textos houve a priorizagdo no papel dos relacionamentos na
adolescéncia, embora com estilos diferentes. Também demonstrei aos alunos o papel da
denotacdo e conotagdo na constru¢cdo do artigo de opinido. Para iniciar o assunto sobre as
varias maneiras de se manifestar o amor, apresentei aos alunos o “Soneto 11 — O amor é fogo
que arde sem se ver” de Camdes. Distribui tiras com trechos do soneto, a fim de que os
alunos tentassem monté-lo. Enquanto eles tentavam montar o soneto no quadro negro, eu
aproveitava a oportunidade para explicar-lhes sobre a estrutura de um soneto. O primeiro
horario foi todo dedicado a esta atividade. Montado o soneto, expliquei-lhes sobre as antiteses
presentes no texto e em seguida propus-lhes que ouvissem a leitura retirada da Biblia da
primeira Carta de Sao Paulo aos Corintios. Depois disso, houve a audi¢do da musica “Monte
Castelo”, de Renato Russo, com o proposito de fazer com que os alunos percebessem a
intertextualidade e o didlogo entre os textos. Como proposta de atividade escrita, foi-lhes
solicitado que escolhessem um verso do soneto de Camdes e escrevessem sobre ele. Também
foi solicitado que escrevessem sobre uma “prova de amor” e completassem o termo “Amar
¢...” ou “Amor ¢€...”. Essas atividades, apos analisadas por mim, foram expostas no mural da

escola, a fim de que os outros alunos pudessem vé-las e até interagir com elas.
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No quarto encontro, inicialmente, houve uma conversa com os alunos, relembrando-
lhes sobre os elementos que constituem um artigo de opinido, como a identificagdo de uma
questdo polémica, a tomada de posicdo favoravel ou contrdria e a apresentacdo dos
argumentos. Solicitei-lhes que pensassem nos varios textos que j& haviam lido e nos
exercicios de reflexdo realizados. Em seguida, expliquei aos alunos sobre os articuladores que
fazem a ligacdo do texto, impedindo, desta forma, que o leitor perca o fio da meada.
Considerando a importancia desses articuladores para o artigo de opinido, ¢ que propus a
seguinte atividade: os alunos foram divididos em grupos, com trés ou quatro. A cada um dos
grupos foi distribuido um envelope contendo fragmentos do texto “Amor I Love You” e
articuladores em cores diferentes e destacados, para que os alunos tentassem montar o texto
utilizando adequadamente os articuladores. O objetivo desta atividade foi proporcionar ao
aluno a percepcao das relagdes entre as diferentes partes de um texto argumentativo. Houve
um bom envolvimento com essa atividade. Aproveitando a oportunidade, chamei-lhes a
atencdo para questdes como pontuagado, relagdes existentes entre os articuladores, o emprego
das maiusculas, identificacdo do titulo, do olho do texto, entre outros. Apods isso, li para os
grupos o inicio do texto, a fim de compararem com suas proprias montagens. Por fim, solicitei
a cada grupo que lesse oralmente o texto, para confrontar as sequéncias com os outros textos e
comparar ao original, com o objetivo de verificar as semelhangas e divergéncias. Houve,
ainda, antes do término desta aula, um momento para que o texto em estudo fosse comparado
ao texto “Namoro, iniciagdo ao amor”, no que se referia a fonte, ao autor e ao estilo. Nesta
aula, nd3o houve solicitacdo de atividade escrita. Observei e anotei a participagdo € o
envolvimento dos alunos nos grupos.

No quinto encontro da segunda etapa do projeto, os alunos foram esclarecidos de que
naquele dia realizariam a produgdo final. Foi-lhes explicado que a atividade em questdo teria
um alto valor (quatro pontos na média bimestral), por se tratar de um resumo de todo
conhecimento adquirido durante o desenvolvimento do projeto. Houve também uma
retrospectiva dos textos lidos e analisados e das atividades de andlise linguistica, relacionadas
ao texto. Um cartaz foi utilizado para demonstrar aos alunos os elementos articuladores, os
quais contribuem para a boa construcao do artigo de opinido. Expliquei-lhes que o cartaz nao
deveria ser utilizado como um roteiro, mas um auxiliar para a producao. Antes do inicio da
producdo, orientei-lhes para que observassem dois cartazes afixados no quadro de giz, um,
contendo dicas ortograficas e outro, elementos articuladores. Além disso, foram
disponibilizados diciondrios, a fim de que os alunos ndo cometessem desvios ortograficos.

Apos todas as orientacdes, foram distribuidas folhas para que eles realizassem a producao
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final. O tema solicitado foi o mesmo da produgdo inicial, ou seja, “Namorar e ‘ficar’”. Para
esta produgdo, os alunos dispuseram de 60 a 80 minutos ¢ a medida que iam concluindo a
atividade, ganhavam uma cruzadinha, para que se mantivessem ocupados e em siléncio,
enquanto os colegas concluiam o texto.

No sexto encontro, os alunos foram conduzidos a um local especial da escola, onde ha
um teldo. Naquele ambiente, esclareci-lhes que fariamos a reestruturacdo comentada dos
textos produzidos por eles. Ficou acordado previamente que os textos seriam lidos por mim,
analisados e devolvidos a eles, para que tivessem a oportunidade de identificar os possiveis
problemas e conserta-los. Somente apos esta tarefa de revisdo e reescrita dos textos € que a
nota final seria ministrada. Para a andlise, foram selecionados trechos que apresentavam
sequéncias mal formuladas. A mé utilizagdo do pronome “vocé€” foi lembrado como fator que
pode gerar ambiguidade no texto. Questdes de pontuacdo, acentuagdo e concordancia também
foram tratados naquele momento. Apds isso, os alunos voltaram a sala de aula, onde
receberam nova folha para reescreverem o texto, consertando as falhas apontadas na correcao
individual feita por mim. Enquanto este trabalho era realizado, eu procurava percorrer as
carteiras, esclarecendo as duvidas dos alunos quanto as marcagdes feitas por ocasido da
analise dos textos. Para auxilid-los na tarefa de reescrita, criei simbolos indicativos de
questdes como concordancia nominal e verbal, acentuagdo, pontuagdo, repeticdo de palavras
ou expressoes, regéncia nominal e verbal, ortografia e colocacdo pronominal. Além disso, os
alunos foram esclarecidos sobre a necessidade de redigir o texto com letra legivel, observar a
importancia de obedecer as margens da folha, ndo se esquecer do titulo, ndo misturar
pronomes e, além de tudo, ser capaz de melhorar e/ou modificar trechos confusos do texto.
Esse codigo foi transcrito num cartaz e afixado na sala de aula, a fim de que todos pudessem
visualizd-lo naquele momento de reestruturacdo e reescrita do texto. Um roteiro, com
orientacdes para a revisdo, foi distribuido aos alunos, como mais um recurso para auxilia-los
na revisao do texto.

O sétimo encontro marcou o encerramento do Projeto PDE. Por isso julguei
conveniente realizar um questiondrio para investigar a impressdo dos alunos quanto as
atividades realizadas no decorrer do projeto. Distribui as folhas e expliquei-lhes como
deveriam proceder e o que deveriam considerar ao responder as questdes. A terceira questao
solicitava que eles fizessem a comparagdo entre a primeira producdo textual, realizada
anteriormente ao inicio do projeto, e a produgdo final. Para esta Gltima atividade foram
disponibilizados os dois textos, a fim de que os alunos estabelecessem as devidas

comparagoes. Concluida esta primeira atividade, recolhi os questionarios e solicitei-lhes que
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se agrupassem em no maximo cinco grupos, com seis alunos cada um. Em seguida, solicitei-
lhes que fizessem a leitura dos textos de cada um dos alunos do grupo, referentes a produgao
final e escolhessem um texto por grupo, para serem postados no blog da turma. Desta forma,
seria ampliada a socializa¢do dos textos, para além do mural da escola. Apds esse momento,
foram escolhidos pelos grupos os relatores para apresentar oralmente os textos selecionados.
A medida que as leituras iam sendo realizadas, eu colocava no quadro negro os titulos dos
textos, a fim de serem escolhidos os cinco, ja que dois dos grupos acabaram selecionando dois
ao invés de um texto. Colocados os nomes no quadro, foi realizada uma votacdo por
aclamagdo, com os cinco textos selecionados em consenso por toda a turma. Como finalizagao
das atividades, os alunos foram convidados a se dirigirem até o mural, onde estavam expostos
os textos da producdo final deles, para registrarem o momento, com uma foto da turma.
Quanto a oitava B, com excecdo da primeira producdo, solicitada e conduzida da
mesma maneira que para a oitava D, as demais atividades foram ministradas de acordo com o
plano de trabalho docente, baseado no livro didatico e com metodologia diferenciada da outra
turma. Os textos solicitados durante o semestre de aplicacdo do projeto, ndo mantiveram um
unico tema. Ao contrario, a cada texto solicitado, modificava-se o tema. O ponto em comum
foi o estudo do artigo de opinido. Os conteudos de analise linguistica foram solicitados e
cobrados através de diversas avaliagdes, ao contrario da turma da oitava série D, onde o
conteudo gramatical foi cobrado através das atividades relacionadas ao texto e na produgdo
final. Para a turma B também foram ministrados contetudos referentes a ambiguidade, coesdo,
coeréncia textual e elementos articuladores, porém com cobranga diferente daquela

direcionada a oitava D.

4 Conclusao

Durante todo o desenvolvimento do projeto procurei observar o interesse dos alunos
pelas atividades propostas, a aceitagdo da nova metodologia utilizada e as inova¢des na forma
de avaliar. Também comparei o desempenho da turma D, onde foi realizado o projeto, com a
turma B, para a qual houve a manuten¢do da metodologia utilizada nos anos anteriores.

Ao finalizar o terceiro bimestre e com 50% do projeto desenvolvido, considerei
satisfatorio o resultado apresentado pela turma da oitava série D, visto que 71,8% dos alunos
concluiram o bimestre com notas acima da média 6,0. A média da turma, ou seja, todas as
notas somadas e divididas pelo numero total de alunos, foi 6,3. Por outro lado, a turma B,

apo6s o término das avaliagdes gramaticais, analise de textos e interpretagdes, com recuperagao
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de conteudos, resultou em 50% de alunos com média 6,0. Os demais permaneceram com
notas abaixo da média, inclusive quatro casos em que os alunos necessitaram de atividades
complementares, a fim de terem oportunidade de recuperar as notas no quarto bimestre. A
média desta turma foi 5,8. Nado considerei satisfatoria a porcentagem de 50% de notas
favoraveis, principalmente se for considerado que as avaliagdes gramaticais foram realizadas
mediante consulta ao livro didatico. Aos alunos que perderam atividades ou avaliagdes
valendo nota, foi oportunizado atendimento em turno contrario, com atendimento individual.
Mesmo assim, houve aqueles que optaram por ndo realizélo.

Quanto a turma D, observei que houve melhora nas produgdes textuais dos alunos.
Algumas incorrecoes referentes as primeiras produgdes nao voltaram a se repetir, na maioria
dos casos. Para os que ficaram com média abaixo de 6,0 pontos e deixaram de entregar uma
ou mais atividades ou faltaram nos dias em que foram realizadas as atividades valendo nota,
mesmo com faltas sem justificativa, foi dada nova oportunidade, em periodo contrario as
aulas e com atendimento individual.

Também o sistema de avaliacdo da turma D foi diferenciado em relacao a turma da
oitava série B, em que avaliacdes gramaticais foram cobradas, separadas do texto. Percebi que
avaliar através das producdes dos alunos foi melhor para eles, visto que foi possivel
considerar muito do que eles escreveram, embora persistissem algumas incorre¢des. Entre
uma avaliagdo sobre concordancia nominal e verbal e um texto de opinido, por exemplo, este
ultimo proporcionou ao aluno maior oportunidade do que a avaliagcdo gramatical propriamente
dita, com perguntas mais especificas sobre a analise linguistica. Talvez tenha sido por este
motivo que houve um melhor aproveitamento da turma D, quando comparada a turma B.

Ao finalizar o quarto bimestre e também o projeto, tornaram-se mais acentuados os
contrastes entre as duas turmas. Apesar de todo trabalho sistematizado de andlise linguistica
com a turma B, avaliagdes bem elaboradas, com um conteudo por vez e recuperagdo paralela,
ndo observei progressos significativos nesta turma, que finalizou com quatro alunos
encaminhados ao Conselho de Classe Final, com possibilidade de reprovagao, por ndo terem
alcangado os vinte e quatro pontos necessarios a aprovacao. Além disso, a média final da
turma ficou em 6,6 pontos, contra os 7,5 da turma alvo do projeto.

Quanto a oitava D, os trinta e dois alunos da turma obtiveram médias acima de 6,0 ¢
todos foram aprovados. Além disso, foi possivel observar um progresso significativo nas
producdes textuais de toda a turma, ao contrario da oitava B, em que verifiquei que somente
os alunos que ja escreviam com certa fluéncia, aperfeicoaram os textos, principalmente apds o

trabalho sobre coesdo e coeréncia textuais, além das explicacdes sobre os articuladores.
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Observei também, que o crescimento na qualidade das produgdes textuais desses alunos
ocorreu mais em decorréncia do habito de leitura deles do que propriamente das atividades de
analise linguistica realizadas no decorrer dos bimestres. Entretanto, aqueles alunos que
apresentavam dificuldades nas produgdes ndo obtiveram melhoras significativas,
principalmente no que se refere a coesdo textual.

Apos analisar as questdes solicitadas a turma D no final do projeto, pude verificar que
todos responderam positivamente quanto a experiéncia de participar de uma sequéncia
didatica, com prioridade para o género artigo de opinido. Nenhum dos alunos sentiu-se
prejudicado, por ndo ter realizado avaliagdes formais. Ao contrario, sentiram-se aliviados,
pois, de acordo com as respostas, muitos consideram as avaliacdes como uma forma de
pressdo sobre os alunos e também mais dificil para “tirar nota”. Ao compararem as primeiras
produgdes com as ultimas, também foi unanime a opinido deles sobre o progresso de cada um.
Houve os que relataram sentirem vergonha do modo como escreviam, dos problemas de
ortografia e concordancia, principalmente. Todos relataram que houve evolugdo, sobretudo
em relacdo ao trabalho com textos sobre o tema “Namorar e ficar”, o que possibilitou maior
embasamento para a producao final. Enfim, a avaliacdo dos alunos foi positiva e os resultados
bastante satisfatorios.

Quanto a mim, devo confessar que no inicio do projeto temia por ter que trabalhar por
um periodo longo, sempre com o mesmo tema. Porém, como houve varios textos, o
desenvolvimento do projeto ndo se tornou cansativo, ao contrdrio, considerei-o bastante
dindmico, inclusive ndo houve tempo suficiente para trabalhar com todos os textos previstos
inicialmente. Considerei mais “leve” o trabalho sem as avaliagdes formais, o que nao significa
em absoluto que os contetdos essenciais tenham sido deixados de lado. Somente foram
analisados sob outro aspecto, ou seja, foi avaliado o modo como os alunos aplicam os
conhecimentos linguisticos no texto. O que considerei “leve” foi o modo de avaliar, sem a
pressao, a tensdao ou o estresse desnecessarios. Os alunos iam recebendo notas, a medida que
respondiam as questdes propostas no decorrer dos moédulos, como também através das
participagdes orais € nos grupos.

Pelos resultados alcancados em relagdo as médias bimestrais, s houve crescimento de
um bimestre ao outro. O mais importante ¢ que quase a totalidade dos alunos progrediu, no
que se refere a produgdo textual, especificamente ao género artigo de opinido. Quando digo
“quase”, refiro-me a um uUnico aluno da turma D, que encerrou o projeto, sem conseguir
“soltar-se” para a producdo. No entanto, considero que os objetivos foram alcangados, pois

houve boas producdes no decorrer e na finalizacao do projeto.
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ApOs esta rica experiéncia, ¢ muito provavel que esta metodologia seja adotada para
todas as minhas turmas a partir deste trabalho, pois ndo foram somente os alunos que
progrediram na aprendizagem, mas eu também, ao me desapegar de alguns habitos
cristalizados, os quais resistia em abandonar, ndo por comodismo, mas talvez pelo “frio no
estobmago” que costuma acompanhar as novidades. No entanto, diante de resultados tao

positivos, nao ha duvidas sobre o caminho a seguir.
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ANEXOS F

GOVERNO DO PARANA
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
SUPERINTENDENCIA DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO NORTE DO PARANA

PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL
A) Dados de Identificacéo:
PROFESSORA PDE: (PAULA — nome ficticio)
AREA PDE: Lingua Portuguesa
NUCLEO REGIONAL DE EDUCACAO: Jacarezinho
PROFESSORA ORIENTADORA IES: XXXXXXXXXXX
IES VINCULADA: Universidade Estadual do Norte do Parana — Campus de Cornélio
Procépio
ESCOLA DE IMPLEMENTACAO: Colégio Estadual Rio Branco — EFMP
MUNICIPIO: Santo Anténio da Platina — Parana
PUBLICO OBJETO DA INTERVENCAO: Educandos da 3* série do Curso de Formacéo de

Docentes- turno vespertino

B)TEMA DE ESTUDO DO PROFESSOR PDE
Producdo Textual Mediada pelo Computador

C)TITULO

Fios a tecer...uma possibilidade de escrita

D) JUSTIFICATIVA

Analisando as produgdes dos educandos do Ensino Médio, percebe-se que muitos
deles apresentam sérias dificuldades em colocar no papel suas ideias de maneira adequada e
com argumentacao consistente.

E fungio da escola oferecer aos educandos a formagio intelectual e o desenvolvimento
maximo de suas potencialidades.

Diante disso, € preciso que a escola apresente novas estratégias metodoldgicas que

provoquem nos educandos o estimulo a leitura e a escrita visando a superacdo de suas

dificuldades.
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Estamos vivendo a “era das maquinas inteligentes” (Saviani, 1994, p.164). A incrivel
velocidade que as novas tecnologias evoluem, demanda a escola e aos professores uma nova
maneira de ensinar. Uma nova postura do professor e o aprimoramento de sua pratica
pedagoégica sdo exigéncias vitais e imprescindiveis. E preciso conhecer e desenvolver novas
praticas de ensino. Desafiar os educandos a leitura e a escrita ¢ uma das relevantes fun¢des do
professor.

O computador apresenta-se como um instrumento que se constitui como um aliado do
professor no ensino de produgdo de textos, tornando essa pratica, muitas vezes
descontextualizada, em uma atividade mais atrativa e prazerosa. Especialmente, porque os
jovens apresentam grande familiaridade quanto ao uso das novas tecnologias, as quais
favorecem a pesquisa, a busca de informagdes.

Os investimentos da Secretaria de Estado da Educacdo do Estado do Paranad nas
escolas tém sido muito significativos, tanto em infraestrutura, quanto em apoio a pratica
docente. Isso tudo, aliado a uma politica publica que incentiva a utilizagao das tecnologias da
informacao e da comunicagao.

No Colégio Estadual Rio Branco - EFMNP, localizado a rua 19 de Dezembro, 1001,
no municipio de Santo Antonio da Platina, circunscrito ao Nucleo Regional de Educagdo de
Jacarezinho, Estado do Parana, onde o presente projeto sera desenvolvido, ha um laboratoério
de informatica com quarenta computadores do Programa Parand Digital conectados a internet
por fibra 6tica. Cumpre, pois, aos professores utilizarem essa tecnologia disponivel, que se
constitui em uma ferramenta pedagdgica importantissima, tanto em carater motivacional aos
educandos, quanto em um material riquissimo para a pesquisa ¢ a busca de informacgdes que
dardo o suporte argumentativo aos textos dos educandos.

E importante deixar claro que seria uma ilusdo pensar que o fato de se utilizarem as
novas tecnologias, por si s, dar-se-a conta de todo trabalho motivacional. O diferencial deve
ser a maneira como a aula sera conduzida. O recurso tecnologico deverda ter o
acompanhamento atento do professor nas discussdes sobre os assuntos pesquisados,
contextualizando as informagdes, para que estas sejam de fato, argumentos consistentes aos
textos dos educandos. E importante considerar que para a execugdo deste projeto, serd
estabelecida uma parceria com os professores do Curso de Informatica do Colégio Estadual
Rio Branco, o que enriquecera a pratica pedagogica, pois 0os mesmos possuem o dominio das
potencialidades do computador.

Dessa forma, utilizando os recursos da grande rede de informatica, na busca de

informacodes, no desenvolvimento da pesquisa, estimulo a leitura critica como referencial as
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futuras produgdes, pretende-se com este projeto trabalhar com géneros textuais, priorizando o
género argumentativo, ja& que a argumentacdo ¢ frequentemente utilizada em diversas
situacdes de interagdo entre sujeitos socio-historicamente situados. Apos escritos, corrigidos e
reescritos, utilizando o processador de textos do sistema operacional Linux, os textos dos
educandos serdo postados num blog.

Este projeto serd desenvolvido com os educandos do Curso de Formagdo de Docentes.
Isso, porque € necessario capacitar, aperfeigoar e expandir os conhecimentos daqueles que em
breve serdo também professores.

Assim, justifica-se este projeto.

E) PROBLEMATIZACAO DO TEMA

"Numa sociedade letrada, a escrita adquire fun¢do de suma importancia, porque além
de seu papel documental de guardid da tradigdo, ela ¢ instancia instauradora de didlogos nas
varias dimensdes espaciais e temporais."(Brandao, p.288).

Ao escrever, as ideias ficam perpetuadas, independente do tempo e do espago.

Diante do exposto, ¢ imprescindivel que a escola proporcione ao educando diferentes
situacdes de produgdo escrita. Porém, sabe-se que uma folha de papel em branco deixa,
muitas vezes, em situagdo embaragosa, muitas pessoas, até mesmo eximios falantes.

O educando, assim como qualquer usuario da lingua é capaz de produzir textos
oralmente, e de fazer proposigdes, criticas, etc. Assim, também existe na atualidade uma
rapida acessibilidade a comunicagdo mididtica, em especial pelos jovens que se “soltam” em
bate-papos, e-mails,comunicagdes com amigos e parentes.

Quando se trata, porém, de se produzirem textos com a devida coeréncia e
argumentacdo utilizando-se daqueles mesmos recursos de midia, hd como que um
engessamento das ideias e nada passa além das primeiras linhas. Que procedimentos podera o
educador desenvolver no sentido de levar os educandos a serem capazes de vencerem suas

dificuldades e o receio, vindo a utilizar a rede para expandir suas ideias na producao?

F) OBJETIVOS GERAL E ESPECIFICOS
Objetivo Geral:
- Despertar no educando o interesse em produzir textos argumentativos tendo como

instrumento o computador.

Objetivos Especificos:
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- Ampliar o universo linguistico dos educandos na leitura de diferentes textos e géneros
textuais.

- Usar o computador como instrumento de leitura, pesquisa e de producdo de textos
argumentativos.

- Refletir sobre a estrutura dos textos, especialmente os do género: artigo de opinido, bem

como sua funcionalidade.

G) FUNDAMENTAGCAO TEORICA/REVISAO BIBLIOGRAFICA

As Diretrizes Curriculares Estaduais de Lingua Portuguesa do Estado do Parané sao
norteadas pela concepcdo bakhtiniana numa visdo de que a “linguagem ¢ vista como
fendmeno social, pois nasce da necessidade de interagdo (politica, social, econdmica) entre os
homens” (2008, pll). Seguindo as orientagdes dessas diretrizes, este projeto busca em
Mikhail Bakhtin (2003), filésofo russo da linguagem, Bakhtin/Volochinov (2004), Marcuschi
(2001), Geraldi (2008), Bernardo (2000), Sercundes (2004) entre outros autores, a
fundamentagdo tedrica para o ensino de producdo textual, considerando que as palavras
surgem das relagdes sociais e sdo dirigidas a um interlocutor real sécio-historicamente
situado.

Para Bakhtin/Voloschinov (2004), a enunciacdo ¢ produto da interacdo entre
individuos socialmente organizados. O contexto social determina quem sdo os ouvintes, como
a enunciagdo sera proferida, bem como qual serd sua estrutura. Assim, para esses autores
“toda palavra comporta duas faces. Ela ¢ determinada tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige a alguém. [...] A palavra ¢ uma espécie de ponte
langada entre mim e os outros” (p.113). Ao se pronunciar, o sujeito carrega em suas palavras
as ideologias do meio social em que esta inserido, assim, “as palavras sdo tecidas a partir de
uma multidao de fios ideologicos e servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os
dominios.” (Bakhtin / Volochinov, 2004, p.41) Decorre dai, a evolu¢do da lingua como ato
que se dd nas relagdes sociais. Assim como estas se modificam, da mesma forma a
comunicag¢do evolui, a interagdo social evolui e consequentemente, a forma da lingua evolui.

No entanto, Bakhtin (2003) também acentua o carater relativamente estavel do
enunciado dentro dos campos ideologicos. Tal estabilidade permite o reconhecimento dos
géneros do discurso que sdo compreendidos como tipos relativamente estdveis quanto ao
tema, ao estilo e a forma composicional, produzidos nos diversos campos da atividade

humana.
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Esse autor afirma que a comunicagdo, quer seja oral ou escrita, se d4 por meio de
géneros do discurso, os quais sdo incalculdveis. Segundo o autor, at¢ mesmo as conversas
informais acontecem num determinado género. As vezes seguindo padrdes e esteredtipos, tais
géneros nos sao dados “quase da mesma forma com que nos ¢ dada a lingua materna, a qual
dominamos livremente até comecarmos o estudo da gramatica” (2003).

Marcuschi (2005) assegura que “€ inegavel que a reflexdo sobre géneros textuais ¢
hoje tdo importante quanto necessdria, tendo em vista ser ele tdo antigo como a propria
linguagem”(p.17). Com o objetivo de esclarecer a diferenca entre género e tipo textual,
apresentam-se os conceitos de acordo com Marcuschi, os quais ndo se configuram numa
perspectiva “dicotdmica” (2008, p.156), porém “sdo formas constitutivas do texto em
funcionamento™:

a) Tipo textual designa uma espécie de construgdo tedrica {em geral uma sequéncia
subjacente aos textos} definida pela natureza linguistica de sua composi¢do
{aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes logicas, estilo}. O tipo
caracteriza-se muito mais como sequéncias linguisticas (sequéncias retoricas) do que
como textos materializados; a rigor, sdo modos textuais. [...]

b) Género textual refere os textos materializados em situagdes comunicativas
recorrentes. Os gé€neros textuais sdo os textos que encontramos em nossa vida diaria
e que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composicdes funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados

na integracdo de forgas historicas, institucionais e técnicas. (Marcuschi, 2008, p.154
e 155).

Até ha pouco tempo, na escola ensinava-se a escrever determinando-se um tema.
Dizia-se aos educandos que um texto era composto por introdugdo, desenvolvimento e
conclusdo. Isso era tudo. Cabia ao educando escrever.

Porém, faltava-lhe muitas vezes, o embasamento de leituras diversas e discussdo
acerca do tema que lhe proporcionassem a reflexdo sobre o que escrever. Dessa forma, diante
de uma folha de papel em branco a ser preenchida, sentia-se incapaz de produzir um texto que
contivesse argumentos coerentes. Apenas exercitando a escrita de forma mecanica, imposta,
sem o imprescindivel apoio bibliografico.

Sabe-se que hoje a producao textual na escola ¢ um tema que tem gerado muitas
discussdes. Muitos estudos tém sido desenvolvidos no sentido de propiciar aos educandos
situacdes de leitura, exploracdo de diferentes géneros para que eles percebam a estrutura dos
mesmos e consigam dominar a pratica da escrita de maneira adequada e eficiente, ndo sé na

escola, mas nas diversas situacoes cotidianas. Para Marcuschi:
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A escrita € usada em contextos sociais basicos da vida cotidiana [...]:
-0 trabalho

-a escola

-0 dia-a-dia

-a familia

-a vida burocratica

-a atividade intelectual

Em cada um desses contextos, as énfases e os objetivos do uso da escrita sdo variados
e diversos. [...]. Seria interessante que a escola soubesse algo mais sobre essa questao para
enfrentar sua tarefa com maior preparo e maleabilidade, servindo até mesmo de orientagcdo na
selecdo de textos e defini¢do de niveis de linguagem a trabalhar” (2005, p.19).

Assim, ¢ preciso ter clareza de que um texto nao surge do nada, mas se reestrutura a
partir de algo ja produzido.

Segundo Bakhtin (2003), nenhum falante ¢ mais um Adao biblico. Todos os discursos
sdo construidos a partir dos discursos de outrem. Porém cada um constroi a partir de sua
historia, do contexto social em que esta inserido, da situacionalidade, da intencionalidade.
Afirma esse autor: “nossa ideia [...] nasce e se forma no processo de interagdo e luta com os
pensamentos dos outros, e isso ndo pode deixar de encontrar o seu reflexo também nas formas
de expressao verbalizada no nosso pensamento”.( Bakhtin, 2003, p.298).

Seguindo o pensamento desse autor, compete a escola como um todo, em especial aos
professores de Lingua Portuguesa, o constante desafio de considerar a importancia em
oferecer ao educando situagdes de leitura e escrita confrontando textos e ideias que favorecam
o desenvolvimento da sua capacidade de compreensdo daquilo que l&. E que ele possa,
também, escrever coerentemente € com argumentos que sejam consistentes.

De acordo com Bernardo ( 2000 ), aprende-se a escrever da mesma maneira como se
aprende a falar. Isto €, imitando, copiando algumas ideias até conseguir superar os modelos e
chegar a autonomia, dando a escrita um carater pessoal.

Drummond, citado por Sercundes (2004) diz que escrever ¢ “lutar com as palavras”.
Assim, a escrita ¢ um exercicio ¢ deve ser compreendida pela escola como uma atividade que
deve ser ensinada, permanentemente praticada. E preciso também que o educando tenha
clareza de seu interlocutor.

Para quem escreve e com que finalidade. Para Marques (2003), sempre hd um
interlocutor presente no ato da escrita, mesmo que seja virtual. Apesar de suainvisibilidade, de
sua mudez, parece estar espionando, provocando. Assim, um possivel leitor interfere na
escritura de um texto. A escrita se faz a partir da interagdo com esse interlocutor, como teoriza

Bakhtin:
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A quem se destina o enunciado, como o falante (ou que escreve ) percebe e
representa para si os seus destinatarios, qual ¢ a forca e a influéncia deles no
enunciado — disto dependem tanto a composi¢do quanto particularmente, o estilo do
enunciado. Cada género do discurso em cada campo da comunicagdo discursiva tem
a concepeao tipica de destinatario que o determina como género. (2003, p.301)

Segundo Marcuschi (2001), a escrita na sociedade moderna ¢ considerada muito mais
que uma tecnologia. E um bem indispensavel a propria sobrevivéncia, simboliza educagco,
desenvolvimento e poder. Embora o conceito de homem seja “um ser que fala e ndo um ser
que escreve” (p.17), isto ndo significa que haja supremacia da oralidade sobre a escrita. As
duas permitem a construgdo de textos coesos e coerentes, ambas permitem que se elaborem
raciocinios abstratos e exposi¢des formais e informais, variagdes dialetais, sociais, entre
outras. Suas potencialidades e limitagdes ficam por conta do meio em que se realizam. Isso
ndo ¢ tao relevante como o esclarecimento da natureza das praticas sociais que envolvem o
uso da lingua.

Sao elas que “determinam o lugar, o papel e o grau de relevancia” (p.18) , seja da
oralidade, seja da escrita. Tudo depende do ponto de vista. Compreendendo a escrita como
enunciado prenhe de vozes, de interacdo entre sujeitos, bem como a gigantesca evolugdo
tecnoldgica e a necessidade de um fazer pedagogico que dé conta de problemas na producao
textual e a importancia em inovar, com este projeto pretende-se utilizar o computador para
estimular a escrita. Essa importante ferramenta tecnoldgica trouxe ao homem a possibilidade
de ampliar sua capacidade, ndo s6 motora, mas também mental, j& que exige que o homem se
adapte a essa nova ferramenta, seja na utilizagdo do mouse, na habilidade em lidar com os
diversos aplicativos, seja na agilidade em enviar e receber mensagens ou em pesquisar na
Rede, entre outros fatores.

E o computador chegou a escola. E trouxe consigo uma nova maneira de ensinar e
aprender, contribuindo para tornar o ensino e aprendizagem mais dinamico, contextualizado,
criativo. Sem superestimar essa maquina, mas considerando que sua presenga em diferentes
locais e situagdes da atuagdo do homem ¢ indiscutivel e indispenséavel, o computador pode ser
um forte aliado a pratica pedagdgica. Pode oferecer ao professor suporte ao frequente desafio
pela escrita, considerando a utilizagdo de programas de editores de textos e imagens que

incentivam a produg¢ao de textos. Ainda lembrando Marques:
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Sabemos que esse suporte que ¢ a folha de papel nao foi sempre o mesmo. Foi
parede rochosa, foi argila, foi pergaminho, foi papiro [...]. E agora, agora passa a ser
a tela do computador. [...] Mudam as tecnologias, mas nio mudam elas sem
transformarem os ritmos, os apelos ao escrever, as formas de inspirag@o. A folha de
papel em branco enquadra o escrever nas coordenadas geograficas da altura e da
largura; situa-o no mundo fisico da estabilidade. Mas a tela do computador ¢ moével.
Seu dinamismo vem de dentro e empurra a escrita para a frente a0 mesmo tempo em
que busca escondé-la em seu interior. (2003, p.30)

Ao utilizar a tela do computador para produzir textos, o educando podera elaborar e
reelaborar seus pensamentos sem o constrangimento da correcdo em vermelho. Ao mesmo
tempo em que poderd pesquisar na internet, buscar e selecionar os argumentos necessarios,
que deem consisténcia aquilo que escreve.

Dessa forma, oferecer aos educandos varias atividades que envolvam situacdes de
leitura e especialmente de escrita, ¢ um dos objetivos deste projeto. Optou-se pelo género
discursivo artigo de opinido, que faz parte dos géneros da ordem do argumentar. Esse tipo de
género, pelas suas caracteristicas peculiares, permite que os educandos discutam assuntos
sociais polémicos, posicionem-se em relagdo a eles, concordando ou nao.

Com o objetivo de melhorar a produgdo escrita dos educandos e que os mesmos
compreendam o gé€nero artigo de opinido e possam expressar com seguranga € coeréncia suas
opinides, optou-se pelo procedimento seqiiéncia didatica definida como “um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
e escrito”’(Schneuwly, Noverraz e Dolz, 2004, p.97).

Segundo os autores, a estrutura de base de uma seqiiéncia didatica, pode ser
representada pelos seguintes passos: apresentagdo da situagdo, producgdo inicial, médulo 1,

moédulo 2, médulo n e producio final, conforme esquema abaixo:

Apresentacdo PRODUGCAO PRODUCAC
_da INICIAL FINAL
situagdo
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A apresentacdo da situagdo tem como finalidade a exposicdo de um “projeto de
comunica¢do” aos educandos. Nesta fase, ¢ necessario deixar claro aos educandos o género
que serd abordado, quem sdo os interlocutores, o suporte de divulgacdo, entre outros aspectos.
Assim, “a fase inicial de apresentagdo da situacdo permite, portanto, fornecer aos alunos todas
as informagdes necessarias para que conhegam o projeto comunicativo visado e a
aprendizagem de linguagem a que esta relacionado”. (Schneuwly, Noverraz e Dolz, 2004,
p.100).

Neste momento também, os educandos elaboram a primeira produgdo, a qual permite
ao professor diagnosticar as dificuldades apresentadas pela turma, as quais serdo trabalhadas
durante os modulos.

Os modulos serdo organizados durante a execuc¢do do projeto, isto ¢, tantos quantos
necessarios contribuindo para que os educandos aprimorarem seus conhecimentos acerca do
género abordado, de maneira progressiva.

A producao final possibilita que os educandos coloquem em pratica tudo o que
aprenderam sobre o género durante a execucdo dos moédulos. Importante é que o professor
interfira sempre nessa construgdo, que crie um clima de confianga e, numa relagdo dialogica,
ofereca condigdes para que os educandos se apropriem da estrutura dos textos (conteudo
tematico, composi¢do ¢ estilo) e dessa forma, percebam suas potencialidades no trato com a
linguagem. “Por sua precisdo e simplicidade, o didlogo ¢ a forma classica de comunicagdo
discursiva.” (Bakhtin, 2004, 275).

Freire (2005, p. 69) comunga com essa ideia quando afirma que a relacdo entre
professor ¢ educandos deve ser dialogica. Para que haja interacdo, o professor deve se
aproximar de seus educandos e colocar-se também numa posi¢cdo de aprendiz, considerando
que o aprendizado ¢ sempre novo e que se aprende também ao ensinar.

Os teoricos aqui elencados sdo estudiosos da lingua cujo enfoque ¢ a interagdo entre os
falantes, seja na oralidade como na escrita. Todos eles exploram o discurso nas relagdes
sociais, tornando o homem o sujeito da propria historia.

Assim, seus conceitos e teorias vém complementar a proposta aqui elaborada, no
sentido de proporcionar aos educandos a competéncia necessaria de produzirem seus textos
com clareza, objetividade e argumentacgao, utilizando-se os recursos da atualidade, ou seja a

midia virtual, em complementacdo ao trabalho que se realiza em sala de aula.
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H) ESTRATEGIAS DE ACAO

De acordo com as Diretrizes Curriculares Estaduais de Lingua Portuguesa do Estado

do Parand, (2009, p. 69):

o exercicio da escrita leva em conta a relagdo entre o uso e o aprendizado da lingua,
sob a premissa de que o texto ¢ um elo de interagdo social e os géneros discursivos
sdo0 construgdes coletivas. Assim, entende-se o texto como uma forma de atuar, de
agir no mundo. Escreve-se e fala-se para convencer, vender, negar, instruir, etc.

A implementacdo da proposta de intervengdo realizar-se-4 no Colégio Estadual Rio
Branco — EFMP, Santo Antonio da Platina, Parana a partir de junho de 2010, com os
educandos do da 3* série do Curso de Formagao de Docentes.

Esta proposta foi construida por meio de pesquisa bibliografica, qualitativa. O corpus
sera constituido de um conjunto de textos da ordem do argumentar, mais especificamente
artigos de opinido. Esses textos serdo postados num “blog” para serem lidos e discutidos pelos
educandos considerando sua funcionalidade, estrutura, recursos linguisticos, entre outros
aspectos relevantes, sempre com a mediac¢do da professora.

Como este projeto sera desenvolvido também no laboratorio de informadtica, para sua
execucdo sera estabelecida uma parceria com os professores do Curso de Informatica do
mesmo colégio. Isso contribuird com o enriquecimento da pratica pedagdgica, considerando
que esses professores t€ém o dominio tecnolégico do computador.

Sabe-se que para alcancar éxito as atividades devem ser criteriosamente planejadas.

Esse planejamento consistird no estabelecimento da seguinte sequéncia didatica:

1) Apresentacao da situacao:

1.1) Oficina I:

- Conceituar artigo de opiniao

- Defini¢ao de interlocutores

- Circulagao desse tipo de género

- Proposta de leitura de um texto do género: artigo de opinido

- Apresentagao do projeto aos educandos

1.2) Exibicdo de um filme que trata da tematica: importancia da escrita e também a evolugdo
tecnoldgica.

Debate sobre o filme
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1.3) Oficina II:

- Analise das condig¢des de producdo, tematica, estilo e constru¢do composicional do texto

2) Producéo inicial:
Oficina III:
- Busca na internet de textos do género artigo de opinido

- Debate em sala de aula sobre os temas dos textos encontrados.

Oficina IV:
- Estudo dos recursos linguisticos reveladores das diferentes vozes presentes no texto: a
observacdo de que a produgdo de textos escritos ¢ mediatizada pelos discursos de outras

pessoas além do proprio autor.

Oficina V:

- Identificagdo dos mecanismos de textualizacao

Oficina VI:

- Producao inicial do género estudado utilizando o computador.

3.Modulos:

Os moédulos serdo organizados de acordo com a necessidade dos educandos.

4. Producio final

- Propor a producdo final aos educandos. Utilizando-se os recursos tecnologicos e o
desenvolvimento de praticas relevantes de produgdo de textos, espera-se que os educandos
consigam produzir textos argumentativos, especificamente, artigos de opinido, com clareza,

coeréncia e objetividade.
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I) CRONOGRAMA DAS ACOES

ANO LETIVO 2009 2010
Atividades/periodo M AS ONDT FMAM ] ]
Levantamento da X

literatura
Definicao dos
objetivos
Encontros de X X X X X X X X X X X
orientacao

Fundamentacao X X X X X X X

tedrica

Montagem do projeto X X X X

J )
X X
X

Apresentacao do X
projeto para

apreciagao da

orientadora

Entrega do projeto X
Apresentacao do X
projeto na escola

Apresentacao do X
projeto no GTR

Elaboracao do X X X X
material didatico

ANO LETIVO 2010 2011
Atividades / Periodo A S O NUDF M A M
Entrega do Material Didatico X

Implementacao do Projeto na X X X X
Escola

Encerramento da Intervencao X

e Avaliacao

Elaboracao do Artigo X X
Cientifico

Revisao do texto X
Apresentacao do Artigo X
Cientifico para apreciacao da

Orientadora

Entrega do Artigo Cientifico X
Encontros de Orientacao X X X X X X X X
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ANEXO G
IDENTIFICACAO DA PRODUGAO DIDATICO-PEDAGOGICA PROFESSORA PDE

1- Identificagdo: Professora PDE: Paula (nome ficticio)

2- E-mail:

3- Disciplina/Area: Lingua Portuguesa

4- IES: Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP — Campus de Cornélio Procopio
5- Orientadora:

6- Titulo da Produ¢do Didético-Pedagogica: Fios a tecer...uma possibilidade
de escrita.

7- Publico alvo: Educandos do 3° ano do Curso de Formacao de Docentes
8- Escola: Colégio Estadual Rio Branco — EFMNP

9- Municipio: Santo Antdnio da Platina — Parana

10- NRE: Jacarezinho

Problema

Qual ¢ a cor mais bonita que existe? Por que as pessoas pensam de maneira diferente?

No seu dia-a-dia, vocé se depara com situagdes que exigem a manifestacdo de sua
opinido? Utiliza-se de argumentos para convencer alguém sobre alguma coisa, como por
exemplo, convencer seus pais sobre a necessidade de comprar algo que vocé deseja muito?
Ou sobre ir a uma festa ou ainda, argumentar sobre o papel e a importancia do jovem na
sociedade?

Pois bem, cotidianamente, surgem muitas situagcdes em que devemos expressar nossa
opinido, apresentando argumentos que convengam nosso interlocutor, seja oralmente ou por
escrito.

Assim, convido-o (a) a desvendar os mistérios da produ¢do de textos argumentativos,
especialmente, artigos de opinido. Descobriremos nesse universo, as relacdes e as correlagdes
entre opinar, convencer, persuadir, j& que isso faz parte do seu mundo. Logo vocé estara se
preparando para o ENEM, para o vestibular ou para algum concurso. Vocé vera que a lingua
portuguesa, a nossa lingua materna, ¢ construida num processo de interacdo entre as pessoas e
acontece em todos os momentos de nossas vidas, tanto social, cultural ou historicamente.

Este material ¢ composto por varias oficinas. Tem o objetivo de ajuda-lo (a) a produzir
artigos de opinido utilizando o computador para a pesquisa ¢ a escrita.

Vocé terd acesso a alguns conceitos que sdo essenciais para desenvolvimento do
trabalho. Vamos 14?

Desenvolvimento tedrico

Argumentar exige compreensdao do assunto sobre o qual se emitira um julgamento.
Isso auxilia o autor a desenvolver as estratégias de organizagao do discurso.

José Luis Fiorin, citado por Melo e Pagnan (1999, p. 59), apresenta o seguinte
conceito de argumentagao:

Argumento ¢ tudo aquilo que ressalta, faz brilhar, faz cintilar uma ideia. Isto porque “a
etimologia da palavra argumento vem do latim argumentum, vocébulo formado com o tema
argu-, que estd também presente nos termos arguto, argucia, argénteo, argentum e significa
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‘fazer brilhar’, ‘fazer cintilar’”.
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Explicando melhor, ao apresentarmos nossos argumentos, queremos que o outro, ou
seja, nosso interlocutor, ao nos ouvir ou ler um texto escrito por nos, seja iluminado, isto € se
convenga, creia numa ideia que esta sendo veiculada.

O que é um artigo de opinido?

Artigo de opinido ¢ um texto dissertativo argumentativo cuja inten¢do do autor ¢
convencer o leitor sobre uma determinada ideia, geralmente polémica, influencidlo, mudar
seus valores, apresentando argumentos consistentes.

“O artigo de opinido, situando-se na esfera de comunicagao
(dominio social) de assuntos/temas controversos, suscita polémica que
exige do produtor a organizagdo do texto, em termos de negociacdo e
tomada de posi¢do. Assim, para a escrita do gbenero em pauta, &
necessario colocar-se no lugar do outro, antecipando suas posi¢des de
modo a poder influencid-lo e, tradicionalmente, apresentado idéias
(pontos de wvista), justificativas/sustentacdes, negociacdes e
conclusdo”. (PERFEITO, 2007, p. 143).

Interlocutores:

Os intercolutores de um artigo de opinido sdo pessoas que
apresentam certo nivel cultural e que se interessam por assuntos atuais
que acontecem no Brasil € no mundo.

Veiculo de circulagao:

Os artigos de opinido geralmente sdo encontrados em revistas,
jornais e também na internet.

OFICINA 1 — ARGUMENTAR E CINTILAR UMA IDEIA

Nesta primeira oficina vocé terd o contato com artigos de opinido. Isso € importante
para que a partir da leitura desse género de texto vocé possa reconhecé-lo ao abrir um jornal,
uma revista, ou ainda, na internet.

Observe a frase abaixo:

Nosso Macunaima é um Workaholic.

hitp-/’www diaadia.pr.gov.br/tvpendrive/arguivos/File/imagens/3portugues/9macunaima.j
Acesso: 15/07/2010
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1) Quem ¢ Macunaima? Conhece essa personagem?

2) Por que a escritora utilizou essa personagem?

3) Pelo titulo o que o texto sugere?

4) Qual o significado de Workaholic?

A frase que vocé leu ¢ o titulo de um artigo de opinido.

Vocé ¢ um daqueles que créem que o brasileiro ¢ muito folgado, que s6 gosta de samba,
futebol e pouco trabalho? Entdo leia o texto abaixo, no qual a autora expressa uma outra visao
acerca do brasileiro.

Nosso Macunaima é um Workaholic
Adriane Werner

Pesquisa internacional aponta que o brasileiro ¢ um dos mais ‘engajados’ do mundo nas
atividades profissionais.

Sabe aquele velho estigma de que o trabalhador brasileiro faz corpo mole, aquele preconceito
arraigado na nossa cultura de dizer que ndo somos chegados no trabalho, de que somos preguigosos,
meio Macunaimas? Pois essas ideias acabam de ser cientificamente enterradas. Uma pesquisa da
consultoria americana Towers Perrin, divulgada na edig¢@o de fevereiro de Revista VendaMais, mostra
que, entre 18 paises pesquisados, o Brasil figurou como um dos campedes em ‘engajamento
profissional’.

A pesquisa mostra que o brasileiro se dedica “de corpo e alma” ao seu trabalho, como aponta a
Revista — e como ja apontavam ha anos socidlogos sérios e pensadores que reconhecem a forga de
vontade e a garra dos tupiniquins. Em outras palavras, pode-se concluir que, se muitos por aqui nao
trabalham, é porque ainda faltam muitos postos de emprego formal, ¢ ndo porque brasileiro ndo gosta
de trabalhar, como alguns ainda insistem em dizer.

De todos os 18 paises pesquisados, o Brasil ficou atrds apenas do México no ranking de
engajamento com as obrigacdes profissionais. A pesquisa indicou que 37% dos funciondrios de
empresas brasileiras ddo 100% de si ao trabalho, enquanto a média mundial ficou em 21%. Ja os
menos compromissados, de acordo com a pesquisa, sdo os trabalhadores do continente asiatico.

Se olharmos apenas os numeros ¢ o ‘ranking de engajamento’, ¢ claro que ficamos com uma
pontinha de orgulho, estufamos o peito e pensamos: “Ta vendo? Eu ja sabia...Somos mesmo um povo
honesto e trabalhador!” Mas a pesquisa permite também uma analise um pouco mais pessimista, um
reconhecimento do que antigamente chamavamos de “nossa condi¢ao de subdesenvolvidos”.

O grau de envolvimento do trabalhador com as atividades profissionais foi avaliado em trés
frentes: a racional (o quanto ele pensa no trabalho), a emocional (o quanto se envolve emocionalmente
na atividade) e a motivacional (o ‘agir’ no trabalho). Entdo pense comigo: se o trabalhador afirma se
dar 100% ao trabalho, que espacgo sobra para a dedicacdo ao lazer, a familia, aos amigos, ao estudo?
Que tempo ele tem para pensar?

Empresas modernas e paises avangados ja perceberam que o trabalhador ideal ndo € o que se
dedica 100% ao trabalho, mas o que sabe dosar com inteligéncia sua dedicacdo e responsabilidade em
todas as areas de sua condi¢cdo humana. Nos cursos de Administracdo, por exemplo, ja virou até lugar-
comum citar empresas como a 3M, que permite ao trabalhador usar 1/5 do seu tempo (um dia inteiro
por semana!) para... pensar. E nio é que a empresa seja boazinha, ndo. E que os dirigentes perceberam
que este € o caminho para a inovacdo. Eles veem, na pratica, que produtos como o genial post it — a
cola que ndo cola muito — s6 surgem quando o trabalhador deixa a atividade mecénica e se da ao luxo
de pensar.

Adriane Werner ¢ jornalista.

25/02/2008
Revista IDEIAS Politica, Economia & Cultura do Parana - ano V, n°® 76, p.38

O texto que vocé acabou de ler ¢ um exemplo de artigo de opinido. Pense bem e responda:
1 O texto apresenta uma situagao polémica? Qual?
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1 Qual é a tese que a autora defende? E um tema importante de ser discutido? Por qué?
1 O texto possibilitou algum conhecimento sobre Macunaima? Entdo ¢ hora de pesquisar!

Para ampliar seus conhecimentos
Que tal saber mais sobre a obra Macunaima?

Faga uma pesquisa na internet ou faga uma visita a biblioteca da escola para
descobrir fatos importantes que essa obra de Mario de Andrade revela do periodo
do Modernismo no Brasil.

Pesquise também os fatos histéricos desse periodo no Brasil.

A socializacdo dessa pesquisa sera muito importante. Sob a orientacdo do (a)
professor (a), apresente para os colegas as suas consideraces sobre essa obra.

Hora da pipoca!

Que tal assistir a um filme?

Seguem como sugestdo os seguintes filmes que tratam da
importancia da escrita:

1) Como se fosse a primeira vez

Produgao

Diregdo Peter Segal

Roteiro/Guido George Wing
Adam Sandler
Drew Barrymore

Elenco Rob Schneider,
Sean Astin
Dan Aykroyd

Género comédia romantica

Idioma original inglés / havaianc / mandarim

Sinopse: Henry é médico veterinario no Havai. [...] Conhece, por acaso, Lucy, por
quem se apaixona. Lucy sofre de uma doenga por conta de um acidente que sofreu
com seu pai, Marlin. Ela tem toda sua memoria até o dia do acidente guardada, mas
nao consegue mais guardar novas informagoes, [...] inclusive, ela ndao se lembra de
ter conhecido Henry. Entdo Henry enfrenta tudo para tentar conquista-la todos os
dias como se fosse a primeira vez. Lucy para se lembrar de Henry escreve um
diario. A escrita passa a ser muito importante em sua vida.

Acesso: 07/05/2010 Disponivel: http://pt.wikipedia.org/wiki/50 First Dates
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2) Amnésia (Memento)

Produgao
Direcéo Christopher Nolan
Roteiro Christopher Nolan
2ETEE gggrie-Anne Moss Pearce
Género drama / suspense
Idioma original inglés

Sinopse: Filme norte americano, Amnésia (Memento, Paris Filmes 2000) é dirigido
por Christopher Nolan. Conta a histoéria de um homem que ¢ atacado por um ladrao e
leva um tiro na cabeca. Porém, ele sobrevive, mas passa a sofrer de uma doenca
(amnésia anterograda) que o impede de lembrar-se de fatos recentes. A escrita passa a
ser imprescindivel em sua vida, assim como a fotografia. Assista ao filme para
conferir.

Acesso: 16/05/2010 Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/memento

3) O Grande Desafio

Roteiro de Robert Eisele

Sinopse: Este filme ¢ estrelado e dirigido por Denzel Washington. Inspirado em
fatos reais, apresenta a jornada do brilhante professor Melvin Tolson que utiliza do
poder de suas palavras para motivar um grupo de alunos do Wiley College, do
Texas, a participar de um campeonato na Universidade de Harvard.
Acesso:16/05/2010 Disponivel em: www.filmeshd.tv/download/o-
grande desafio_dublado

Horrraaa do deeebaaattteee

Este ¢ o momento para vocé comentar o filme escolhido. Partilhe suas impressdes
sobre o filme com (a) professor (a) e seus colegas de classe.

E muito importante que apds o debate vocé registre as suas consideragdes, bem como
as opinides apresentadas pelos seus colegas sobre o filme. Vocés deverdo elaborar uma
resenha, que apo6s lida e corrigida, seja postada no blog da professora.

OFICINA 2 — CONHECENDO UM EDITOR DE TEXTOS
Acesse o sitio abaixo para conhecer o Editor de Textos do BrOffice. Com o auxilio do (a)
professor (a) estude o documento para poder resolver as questdes abaixo:
http://diaadia.pr.gov.br/nre/jacarezinho/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=13
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ATIVIDADE
1) Entre no BrOffice (clique em Aplicativos — Escritorio — Processador de Textos).
2) Digite o texto abaixo:

A cara do brasileiro
Rodrigo Cavalcante
De onde vem nosso jeitinho, nosso modo de falar, nossa malandragem?

[...] Aconteceu em 1943, ap6s uma visita de Walt Disney ao Brasil, como parte da politica de
"boa vizinhanga" dos EUA que visava a reforgar os lagos com os sul-americanos durante a 2a Guerra
Mundial. Naquele ano, Pato Donald apresentaria um novo companheiro no filme Alo, Amigos: seu
nome era Joe Carioca, para os americanos, ou Z¢ Carioca, para os brasileiros, um simpatico e falante
papagaio. Dali em diante, a imagem do brasileiro se firmava como a de uma espécie de bon vivant
tropical, cheio de ginga, que ndo se adaptava a empregos formais e vivia de "bicos".

[...]

Antes de Z¢ Carioca, as desventuras do personagem Macunaima, de Mario de Andrade,
langado em 1928, ja haviam revelado a esséncia malandra e mestica do carater nacional. Para o critico
Antonio Candido, o primeiro malandro da nossa literatura teria nascido muito tempo antes, ainda no
século 19, com o personagem Leonardo Pataca, do livro Memorias de um Sargento de Milicias, de
Manuel Antonio de Almeida.

[...]

Mas qual sera a cara do brasileiro no século 21? "Acredito que algo estd mudando", diz a
antropologa Lilia Schwarcz. "A populacdo parece menos propensa a aceitar o jeitinho quando ele
significa a promiscuidade entre o privado e o publico", afirma. "Mas é claro que isso varia de regido
para regido no pais, e ainda é cedo para dizer se essa mudanca ¢é para valer ou ¢ de superficie."

Disponivel em:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/diaadia/diadia/modules/conteudo/busca.php?
Acesso: 19/07/2010

4) Salve o texto com o nome licdo 1. (Arquivo - Salvar)

5) Feche o texto.

6) Abra-o novamente

7) Va ao final do texto e digite seu nome ¢ a data de hoje.

8) Salve o texto novamente.

9) Qual a diferenga entre Salvar e Salvar Como?

10) Selecione o primeiro verso do poema e coloque em negrito.
11) Selecione o segundo verso e coloque em italico.

12) Selecione o titulo do poema e coloque em tamanho 14, negrito € na cor azul.
13) Selecione todo o poema e coloque numa cor e fonte diferentes.
14) Salve o texto novamente.

OFICINA 3 — CONDICOES DE PRODUCAO, TEMATICA E ESTILO

12 etapa: Andlise das CondicGes de Producao

Leia outra vez o texto: Nosso Macunaima ¢ um Workaholic e preencha o quadro abaixo:

Autor fisico

Posi¢do social do autor

Destinatario fisico
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Posicdo social do destinatario

Objetivo

Conteudo tematico

Espago fisico de producdo

Espaco social de producao

Momento de produgdo

Veiculo de circulagao

Segunda etapa: andlise da arquitetura interna do texto

Reconhecer o tema de um texto ¢ muito importante. Mas, ¢ preciso também
reconhecer os outros elementos que o constituem.

Leia e observe o texto abaixo. Ele estd dividido em partes, de acordo com a
composicao de um texto dissertativo: introdu¢do, desenvolvimento e conclusao.

Observe que na introdugdo a autora procura indicar ao leitor o contexto da producao,
apresentando seu ponto de vista.

No desenvolvimento, a autora apresenta os argumentos baseando-se em fatos e dados
concretos para defender sua tese.

E, na conclusdo, a autora faz uma retomada de seu ponto de vista.

E importante também verificar se o titulo ¢ adequado para um artigo de opinio.

Lembre-se de que ler ¢ muito mais que decifrar codigos graficos. Ler é perceber o
sentido do texto, o significado das palavras no contexto em que estdo inseridas. E ir além das
palavras, ¢ inserir-se nas entrelinhas do texto.
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A NATUREZA PEDE SOCORRO.
Vania Rosa de Castilho

4~ Quando era crianga estava em permanente contato com a
natureza. Subia em arvores, brincava sob suas refrescantes
sombras, fazia balanco em seus galhos. Essa era uma
pratica constante e partilhada com meus irm3os e outras
crian¢as do bairmo onde morava, numa pequena cidade do
inteior do Paranad. Mas essa natureza que nos
proporcionava tanto prazer, também trazia tristezas quando
viamos a destruicdo de extensos cafezais atingidos pelas
geadas avassaladoras. Presenciames também, longos
periodos de seca que causava fome aos moradores da zona
rural.

Porém, nada t3o alarmante como o que temos visto nos
Ultimos tempos: tsunamis, derretimento de geleiras, terremotos que arrasam cidades
inteiras deixando para tras um rastro de mortes e desespero. Sem contar as
freqlientes enchentes e outros fenémenos que assustam a populagdo do mundo
inteiro.

INTRODUGAO
PONTO DE VISTA

A dltima enchente que atingiu o Rio de Janeiro, que provocou
alagamentos, deslizamentos de casas e mortes de mais de 250 pessoas, entristeceu
a cidade maravilhosa e nos convida a refletir sobre nossas acdes frente a natureza.

E preciso, além de infraestrutura, saneamento basico, planejamento
habitacional, responsabilidade e comprometimento em nossas acdes. Uma delas, que
parece pequena, no entanto, € uma questio de educacao, & saber que jogar lixoc nas
ruas causa obstrucio das galerias de escoamento de agua e provoca alagamentos.

Estamos transformando nosso planeta num grande depésito de lixo. De
acordo com reportagem da Revista Veja, p. 199 de 21/12/2004: “Todos os anos, a
humanidade joga no lixo 30 bilhdes de toneladas de detritos™. Isso em 2004 e hoje,
quantas toneladas de lixo estamos produzindo?

ARGUMENTOS

Muitos ainda pensam que o problema do lixo é da prefeitura, ja que pagamos
impostos. Porém, € fungdo de cada um fazer a sua parte, como cidad3o, como
habitante deste mundo. Diz um ditado chinés: “Se cada um limpar a frente de sua
casa, a cidade ficara limpa".

DESENVOLVIMENTO

Neste momento de crise, vamos nos abrir para um novo olhar. Despertar em
nossos filhos a clara nocdo de que toda a¢do contém uma reacdo. Se em busca do
progresso, destruimos nossa flora, fauna, poluimos nosso planeta, acabamos com a
qualidade do ar, da agua, do solo, que mundo deixaremos para os futuros habitantes
desta terra?

Chegou a hora de tomammos uma atitude drastica. A natureza pede socorro.
Esse manancial que parecia inesgotavel da mostras de que esta muito ressentido.

Depende de nos, filhos desta m3e Terra esquecida, maltratada,
desrespeitada, desenvolvermos ac¢bes que revertam o estrago praticado.

Para termos o direito a colheita dos doces frutos que a natureza nos oferece,
temos que nos educar, abandonar habitos destruidores, expandir nossas
consciéncias, recuperar valores esquecidos. Sejamos gratos a este planeta que nos
prové, além de tudo que necessitamos, prové-nos a vida.

Fagamos a diferenga, colaborando n&o apenas com conhecimentos, mas com
compromisso e agdo. As possibilidades s3o infinitas. E precise sair da queixa e partir
para a manifestag&o.

CONCLUSAO

REAFIRMACAO DO PONTO DE VISTA

Abril de 2010
Vania Rosa de Castilho é professora de Lingua Portuguesa e artista plastica,graduada pela
Faculdade de Belas Artes de S&o Paulo, SP.

Atividades

1) Qual ¢ a questdo polémica apresentada pela autora?

2) Cite dois argumentos utilizados pela autora.

3) Em que dados a autora se baseia para defender sua tese?

4) Vocé tem acompanhado por meio da midia as enchentes que t€m causado grandes
destruigdes em varias regides do Brasil?

5) Qual ¢ a sua opinido sobre a agdo do homem na natureza?

6) Retorne ao texto: Nosso Macunaima é um Workaholic e faga a analise da estrutura
interna do mesmo. Divida-o em introdugdo, desenvolvimento e conclusdo e preencha o
quadro abaixo. Observe se a autora apresenta alguma ideia nova.
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Estrutura Resposta Paragrafo
Apresentacdo da tese
Argumentos

Nova idéia
Concluséo

3) Reconhecimento do discurso interativo:

No artigo de opinido, a intengdo do autor ¢ muito maior do que apenas fazer uma
exposi¢do de seu ponto de vista a respeito de determinado tema polémico. O objetivo do
articulista também ¢é convencer o leitor, questionar valores, agir por meio discursivo
influenciando o interlocutor, de modo que este pense da mesma forma que ele. Assim, podem
aparecer no texto, trechos em que o autor parece conversar com o leitor adaptando seu
discurso ao efeito esperado.

Atividade

1) Identifique no texto: Nosso Macunaima ¢ um Workaholic, alguns recursos linguisticos
reveladores de que a autora conversa com o leitor.

OFICINA E — PESQUISA NA INTERNET SOBRE ARTIGOS DE OPINIAO

Atividades

1) Faca uma pesquisa na internet, com a ajuda do (a) professor (a) de Lingua Portuguesa,
sobre artigos de opinido. Sugestdo: www.kanitz.com.br de Stephen Kanitz, articulista.

2) Apresente para o (a) professor (a) e para seus colegas de turma os artigos de opinido que
vocé encontrou.

3) Os textos apresentam temas polémicos? Sao relevantes de serem discutidos? Por qué?

4) Que caracteristicas do género artigo de opinido vocé consegue identificar? Faga o registro
dessas marcas linguisticas e apresente-as ao (a) professor (a).

PRODUCAO INICIAL DO GENERO ARTIGO DE OPINIAO UTILIZANDO UM EDITOR
DE TEXTOS

Procure lembrar-se de tudo que vocé ja estudou sobre artigo de opinido. De algumas
caracteristicas que vocé conseguiu detectar ao ler artigos de opinido, bem como das pesquisas
que realizou. Escreva um texto, utilizando o computador, sobre uma questdo que vocé
considere polémica como, por exemplo: o uso do celular na sala de aula, a importancia do
uniforme na escola, o cumprimento do horario pelos alunos, entre outros temas que vocé
considere polémicos.

Esta primeira producdo é importante para verificar o que vocé ja sabe sobre artigo de
opinido e o que vocé ainda precisa aprender. Vamos 14!
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OFICINA 5 — AS CARACTERISTICAS DO ARTIGO DE OPINIAO
Vamos aprender um pouco mais sobre as caracteristicas de um artigo de opinido?

Geralmente, um artigo de opinido apresenta as seguintes marcas linguisticas:

] Organizagao do discurso, quase sempre, em terceira pessoa.

'] Uso do presente do indicativo — ou do subjuntivo — na apresentacdo das ideias, dos
argumentos € contra-argumentos.

] A possibilidade do uso do pretérito em explicagdes ou apresentagdo de dados.

] Presenca de discursos alheios.

] A articulagdo coesiva sustentada por operadores argumentativos.

] Uso dos modalizadores.

(PERFEITO, 2007, p. 143)

Atividades

Leia o texto abaixo e procure identificar as caracteristicas de um artigo de opinido.

DIFERENCAS? QUAIS?
Mbnica Tavares de Oliveira

O cotidiano vem sendo marcado por inumeras mudangas. Os
padroes de vida e habitos das pessoas estdo sendo transformados a
todo instante por fatores que vao desde a redugdo no quadro familiar a
evolugdo tecnologica.

Muitos assuntos invadem nossas vidas cada vez mais cedo, e
nunca se tornou tao necessario estimular as criangas a desenvolverem
um senso critico ¢ humano para com suas préprias convicgdes, ao
mesmo tempo em que saibam respeitar as opinides alheias.

Pontos como o respeito as verdades de cada um e o respeito as diferengas, vém sendo
discutidos frequente ¢ veementemente pelos brasileiros. E sabido que evoluimos no assunto incluséo,
em todas as suas vertentes. Inclusdo da mulher, do homossexual, do negro, do branco, do pobre, do
rico, da pessoa com necessidades especiais. Evoluimos a ponto de banalizarmos, sem nos dar conta
dos reflexos nocivos que podemos gerar em nossas vidas.

Esses assuntos devem ser tratados com o respeito devido no que tange a preocupacdo com
aquele que esta sendo inserido. Sera mesmo verdade que a sociedade estd preparada para vivenciar as
caracteristicas e imposigdes da inclusdo? E sera mesmo verdade que aqueles que pensamos serem os
incluidos, o sdo?

Quando falamos, aqui, de inclusdo, ndo estamos buscando atingir um nucleo especifico.
Porque ¢ bem verdade que insistimos em pensar que apenas os menos favorecidos sdo os excluidos.
Mas menos favorecidos em que, exatamente? Cor, dinheiro, dignidade, sucesso, mobilidade fisica,
mental?

Qual ¢, enfim, o ponto em que comega e termina a inclusao?

Antes de tudo, seria necessaria uma educagao acessivel a todos, e que comegasse antes mesmo
dos bancos escolares, da leitura dos jornais e revistas.

Educacdo que comeca em casa, que ensina o que significa respeitar e incluir. Uma educagio
que desenvolvesse o pensamento ideoldgico de cada um e que possibilitasse o senso critico moderno e
conservador de valores.

Num pais com tantas miscigenacdes, quem pode ser considerada a raga “pura”? Num pais com
tanta desigualdade social, quem pode falar em democracia, educagdo de qualidade, inclusdo digital?

Ah... terreno argiloso...escorregadio... que derruba as madscaras hipdcritas que todos
sustentamos, conscientes ou nao.

Somos 30 milhdes abaixo da linha da pobreza. Somos a dicotomia de um povo que €
considerado o mais feliz do mundo e que ao demonstrar sua alegria, mostra as gengivas.
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Ao educarmos nossos filhos, ao entrarmos em uma sala de aula, ao conversarmos com
qualquer pessoa, independente do lugar ou da idade, o ponto é: “eu sei dar e receber a atengdo
necessaria que torne o meu semelhante realmente semelhante”?

Eu sei reconhecer realmente as especificidades das diferentes ragas, culturas e classes, filhas
de uma mesma Nagado?

Qual ¢é o respeito que tenho e 0 que eu ensino sobre a inclusdo? Afinal, qual é o tamanho da
dignidade e identidade de uma nacdo que estuda os meios de inclusdo e tem, segundo pesquisa do
Ministério da Educacgao, cerca de 16 milhdes de analfabetos que sdo incapazes de ler e escrever um
bilhete simples? E ainda, se formos considerar o “analfabetismo funcional”, que inclui pessoas com
menos de 4 séries de estudo concluidas, o nlimero salta para 33 milhdes?

A Unica fonte segura de poder € o conhecimento. Sem o conhecimento ndo existe poder. Nao
ha sustentacdo fora das bases de um poder que sabe defender suas ideias e as embasa num misto
concreto de fatos vividos e fatos estudados.

Hoje, bater no peito e dizer: “eu faco a diferenca no mundo em que vivo”, € uma
responsabilidade infinita e que se tivéssemos o habito de praticar, teriamos verdadeiramente uma
sociedade mais justa, porque talvez, a populagdo toda entendesse que todos os seres existentes neste
planeta sdo merecedores de atengdo e carinho. Talvez, o maior desafio de uma populacdo seja
reconhecer em si tudo o que de bom pode passar ao outro, sendo professor diplomado por experiéncias
da vida, ou aqueles que se preparam muito para tornar a educagdo seu maior objetivo.

O entendimento deve estar em que todos somos professores ¢ alunos, o que falta realmente ¢é
respeito ao que a diferenca do diferente pode trazer na vida dos iguais. Tudo é uma questdo de ponto
de vista.

Afinal, qual é o seu?

Ménica Tavares de Oliveira é Bacharel em Administracdo de Empresa e Administracdo em Comércio Exterior,
P6s graduada em Administracao Hoteleira e Gestdo de Neg6cios.
Abril de 2010

Responda as questdes abaixo:

1) O titulo ¢ adequado para um artigo de opiniao?

2) Pelo titulo da para imaginar de que assunto sera tratado?

3) A articulista apresenta a questao polémica de forma clara?

4) Os argumentos apresentados sdo convincentes? Apresentam dados, exemplos, valores, etc?
Relate-os.

5) A autora apresenta informagdes que permitem ao leitor conhecer mais sobre o tema?

6) Qual o significado da expressdo: Somos a dicotomia de um povo que é considerado o
mais feliz do mundo e que ao demonstrar sua alegria, mostra as gengivas? Qual a sua
opinido acerca dessa afirmagao?

7) Destaque os verbos. Em que modo estdo? Em que pessoa?

8) Ha informacdes sobre a autora do texto? O que isso revela?

OFICINA 6 — AS DIFERENTES VOZES PRESENTES NUM TEXTO

Na oficina passada, vocé estudou que uma das caracteristicas de um artigo de opinido ¢ a
presenca de discurso alheio. Isso também ¢ chamado de vozes.

Observe a defini¢ao abaixo:

“A expressao “voz” nao se refere apenas a palavra escrita, de individuos e instituigoes.
Numeros, estatisticas, dados quantitativos ou qualitativos de diferentes ciéncias também sdo
considerados vozes, na medida em que sdo assumidos socialmente por especialistas e/ou
instituigdes que funcionam como protagonistas de um discurso. Num texto argumentativo, as
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vozes tendem a se organizar como num debate, assumindo fungdes especificas.” (Pontos de
Vista, Olimpiada de Lingua Portuguesa, 2010, p. 117).

A autora do texto: Diferengas? Quais? Utiliza pesquisa do Ministério da Educagdo
para apresentar dados de analfabetismo no pais. Sdo vozes de autoridade. Observe o exemplo
abaixo:

Afinal, qual ¢ o tamanho da dignidade e identidade de uma nagdo que estuda os meios de
inclusdo e tem, segundo pesquisa do Ministério da Educacgdo, cerca de 16 milhdes de
analfabetos que sdo incapazes de ler e escrever um bilhete simples? E ainda, se formos
considerar o “analfabetismo funcional”, que inclui pessoas com menos de 4 séries de estudo
concluidas, o nimero salta para 33 milhdes?

Atividade
Identifique no texto: Nosso Macunaima ¢ um Workaholic as diferentes vozes usadas pela
autora.

OFICINA 7 — IDENTIFICACAO DOS ARTICULADORES

Ao produzir um texto, deve-se ter o cuidado de organizar as ideias de forma que o
mesmo apresente uma sequéncia logica, que tenha sentido. Para isso, sdo utilizadas palavras e
expressoes que tém a fun¢do de conectar as partes de um texto de forma que o mesmo seja um
todo significativo e ndo um amontoado de frases soltas.

Entre outras palavras, as conjungdes, conhecidas também como conectivos, exercem a
fun¢do de conexdo entre as partes do texto, unindo frases, periodos e os paragrafos, inserindo
ideias contrarias, indicando causa ou conseqiiéncia, finalidade ou acrescentando argumentos,
entre outras fungoes.

“Pode-se afirmar que o conceito de coesdo textual diz respeito a todos os processos de
sequencializacdo que asseguram (ou tomam recuperavel) uma ligacao lingiiistica significativa
entre elementos que ocorrem na superficie textual” (KOCH, 1991, p. 19).

Observe o seguinte paragrafo do texto: Diferengas? Quais?

Quando falamos, aqui, de inclusdo, nao estamos buscando atingir um nucleo
especifico. Porque ¢ bem verdade que insistimos em pensar que apenas os menos favorecidos
sao os excluidos. Mas menos favorecidos em que, exatamente? Cor, dinheiro, dignidade,
sucesso, mobilidade fisica, mental?

As conjungdes sublinhadas ligam as partes do paragrafo indicando ideias de tempo,
causa, oposi¢do, respectivamente.

Atividades:

Retorne ao texto: Nosso Macunaima ¢ um Workaholic.
1) Destaque as palavras ou expressdes que ligam as partes do texto.
2) A que elas se conectam? Qual ¢ a ideia que inserem?
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OFICINA 8 - CONHECENDO OS MODALIZADORES

O que significa a expressdo: modalizadores? Conhece essa expressio?

Modalizadores sdo palavras ou expressdes utilizadas pelo articulista para manifestar
determinadas atitudes, sentimentos ou intengdes ao produzir seu texto.

Sao exemplos de modalizadores as oragdes subordinadas substantivas: ¢ possivel
que, é certo que, tenho certeza de que, etc.; 0S advérbios: talvez, necessariamente,
lamentavelmente, infelizmente, etc.; as formas verbais na primeira pessoa.

Observe o paragrafo abaixo:

Pontos como o respeito as verdades de cada um e o respeito as diferengas, vém sendo
discutidos frequente e veementemente pelos brasileiros. E sabido que evoluimos no assunto
inclusdo, em todas as suas vertentes. Inclusdo da mulher, do homossexual, do negro, do
branco, do pobre, do rico, da pessoa com necessidades especiais. Evoluimos a ponto de
banalizarmos, sem nos dar conta dos reflexos nocivos que podemos gerar em nossas vidas.

As expressoes grifadas sdo exemplos de modalizadores.

Atividade:
1) Identifique os modalizadores presentes no texto: Nosso Macunaima ¢ um
workaholic.

OFICINA 9 — DIFERENCAS ENTRE NOTICIA E ARTIGO DE OPINIAO

Os textos abaixo sdo trechos de uma noticia retirada do Jornal FOLHA DE
LONDRINA e de um artigo da Revista EPOCA. Vocé pode ler os textos integralmente nos
portadores de textos relacionados, de acordo com as datas.

O tema explorado nos dois textos sdo referentes a polémica provocada pelo uso das
pulseirinhas de silicone coloridas, usadas pelos adolescentes.

Vocé acompanhou as noticias divulgadas pela televisao e internet, no final do més de
margo e abril de 2010? Tem alguma opinido formada sobre o tema?

Leia os textos abaixo e sob a orientacdo do (a) professor (a), discuta com seus colegas
sobre a polémica e as consequéncias que o uso das pulseirinhas de silicone tem gerado.

Noticia da FOLHA DE LONDRINA
Justica proibe uso de "pulseiras do sexo’
Portaria baixada ontem a tarde determina também o fim da venda do acessorio em Londrina.

Marian Trigueiros
Reportagem Local

Londrina — O juiz da Vara da Infancia e Juventude, Ademir Richter, baixou ontem a tarde uma
portaria que proibe a venda e o uso das “pulseiras do sexo” por menores de 18 anos em Londrina. Se
forem pegos usando o acessorio, os adolescentes poderdo ser encaminhados ao Juizado de Menores. A
medida foi tomada apos a Folha denunciar o caso de uma jovem de 13 anos que foi estuprada por
quatro rapazes por causa do acessorio. A reportagem ouviu jovens e pais de alunos sobre a proibigdo.

Segundo o juiz, as pulseiras coloridas, aparentemente inofensivas, “trazem um estigma
maléfico para quem usa, por envolver situagdes vexatorias e até mesmo levar a abusos sexuais de toda
natureza”. [...]

Texto retirado da FOLHA DE LONDRINA, p. 7, quinta-feira, 1 de abril de 2010
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Artigo de opinido da Revista EPOCA

De que adianta proibir as pulseiras do sexo?
Ruth de Aquino

MAIS UM BODE QUE SE TIRA DA SALA...de aula. As pulseirinhas
coloridas de silicone que sugerem o desejo de abracar, beijar fazer sexo estdo
®  proibidas nas escolas de varias cidades do Brasil. [...]. A pergunta ¢é: adianta?
[...] Adultos — pais e professores — ndo t€ém mais ideia de como educar sexualmente criangas e
adolescentes.

[...]

Como preparar os filhos e os estudantes para um mundo em que o sexo se confunde cada vez
mais com a pornografia?

Ah, ja sei! Vamos proibir as pulseirinhas de sexo nas escolas. Ou proibir a venda (acreditam?).

[...]

Se pais, professores e politicos aproveitassem o recado das pulseiras para agir direito, ndo
pagariam o mico de vetar “aderecos que expressem insinuagdes sexuais” (como esta escrito no Diario
Oficial do Rio). Vamos entdo banir transparéncias, minissaias, decotes, tudo o que transmita a
sensualidade das meninas mulheres. Ou ¢ melhor parar para pensar como essa medida é indcua?

Proibir dentro da escola, onde estupros sdo quase inexistentes, ndo vai livrar as meninas do
risco de abusos por usar as pulseirinhas. O veto é um recurso autoritario para a sociedade se livrar de
sua responsabilidade. De alertar, educar, conversar. O que ¢ clandestino desperta mais interesse dos
jovens.

[.]

Ruth de Aquino é diretora da sucursal de Epoca no Rio de Janeiro.
Texto retirado da Revista Epoca, p. 162 de 19 de abril de 2010

Como vocé pode observar, ha diferencas entre uma noticia e um artigo de opinido.
Neste, a pessoa que escreve, chamada de articulista, expde a sua opinido sobre o tema. Vocé
estudou conceito, estrutura e caracteristicas de um artigo de opinido. Sabe que o articulista
deseja convencer o interlocutor e para isso utiliza-se de argumentos para persuadi-lo. J& na
noticia, o (a) reporter precisa ser fiel ao relatar os fatos. Leia, com atencao o quadro abaixo
sobre o objetivo da noticia e 0 espago que a mesma ocupa nos jornais.

“Matéria-prima dos jornais, a noticia relata fatos que estdo ocorrendo na cidade, no
pais, no mundo. O objetivo da noticia ¢ informar o leitor com exatiddo. Mesmo
tendo a pretensdo de ser 'neutra’ e confiavel, ela traz em si concepgdes, principios € a
ideologia dos 6rgdos de imprensa que a divulgam.

As noticias sdo impressas no jornal de acordo com o grau de relevancia (das mais
importantes para as menos importantes). Para chamar a ateng@o dos leitores, o texto
inicia com uma manchete bem objetiva, com verbo sempre no presente. Em seguida,
vem o lead, ou primeiro paragrafo, que contém as informagdes basicas sobre o fato
noticiado. O lead comega pela indicagdo do fato e pela descri¢do das circunstancias
mais importantes em que o fato ocorreu, isto €, o que ocorreu, como, quando, onde e
por qué. O uso mais comum dessa palavra ¢ em inglés, lead, mas, na lingua
portuguesa, lide também estd correto”. (Pontos de Vista, Olimpiada de Lingua
Portuguesa, 2010, p. 46)

Atividades

1) Qual ¢ a questdo polémica que os textos apresentam?

2) Qual sua opinido sobre a noticia?

3) Vocé concorda com a proibi¢ao do uso das pulseirinhas? Por qué?

4) Nesta noticia h4 opinido da autora? Por qué?

5) Qual ¢ a tese da autora do artigo: De que adianta proibir as pulseiras do sexo?
6) Quais os argumentos utilizados para defender sua tese?
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7) Ha no texto definigdes que permitem ao leitor maior conhecimento do tema? Identifique.
8) Ha no texto a presenca de vozes de autoridade? Destaque-as.

9) Identifique os elementos articuladores.

10) Preencha o quadro abaixo

Questdes Noticia Artigo de opinido
Autora do texto

H4 informacdes sobre ela?
Assunto do texto
Interlocutor visado
Objetivo do texto
Argumentos

Veiculo de circulagao
Data de publicacao

Producéo final

Caro (a) educando (a)

Um texto sempre se oferece a inser¢dao de novas ideias ou substituicdo de alguns
termos ou expressoes. Carlos Drummond de Andrade dizia que “escrever ¢ lutar com as
palavras”.

Vocé estudou muita coisa sobre artigo de opinido. Mas vocé poderd solicitar a
professora que o auxilie em suas duvidas e para isso poderdo ser elaboradas outras oficinas até
que vocé esteja seguro para postar seu texto junto com seus colegas, no blog criado pela
professora.

Agora ¢ o momento de rever seu texto, escrito na primeira versdo. A refaccdo de um
texto ndo deve ser motivo para constrangimentos, mas sim, com a finalidade de melhora-lo.
Os grandes escritores e também os articulistas reescrevem seus textos quantas vezes forem
necessarias para que os mesmos possam ser publicados.
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ANEXOH

FIOS A TECER...UMA POSSIBILIDADE DE ESCRITA

Autora: (Paula — nome ficticio)
Orientadora: XXXXXX

RESUMO

O presente artigo apresenta o desenvolvimento de um projeto implementado com os
alunos do terceiro ano de um Curso de Formacédo de Docentes, sobre a producao de
texto do género: artigo de opinido, utilizando-se o computador conectado a internet
como suporte ao frequente desafio pela escrita, considerando-se a utilizacdo de
programas de editores de textos e imagens que incentivam a producéo de textos.O
estudo do género artigo de opinido teve o intuito de contribuir com aprimoramento da
argumentatividade dos educandos e o estimulo a escrita e, como consequéncia, a
leitura. A partir de uma sequéncia didatica, foram organizadas varias oficinas para
que os educandos compreendessem ndo sO a estrutura composicional e as marcas
linguisticas do género artigo de opinido, como também sua funcionalidade.
Fundamentando-se na concepcdo bakhtiniana de que as palavras surgem das
relacbes sociais e sado dirigidas a um interlocutor real, buscou-se a producdo do
discurso na interagao entre os sujeitos.

Palavras-chave: géneros do discurso; artigo de opinido; sequéncia didatica;
computador.

1 INTRODUGCAO

O presente artigo é o relato da experiéncia desenvolvida durante a
implementagdo do Projeto de Intervencdo na Escola: “Fios a tecer..uma
possibilidade de escrita”. Esse projeto faz parte do Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE) do Estado do Parana, o qual foi desenvolvido no Colégio
Estadual Rio Branco — E.F.M.N.P., localizado no municipio de Santo Anténio da
Platina, Paran&, com os alunos do 3° ano do Curso de Formacgéo de Docentes, por
se entender que é necessario capacitar, aperfeicoar e expandir os conhecimentos
daqueles que em breve serdo também professores.

A preocupacdo apresentada por professores e especialistas, relativamente a
leitura e a escrita, tem sido constante nas Ultimas décadas. Isso porque, ao se
analisarem as producdes escritas dos educandos do Ensino Médio, percebe-se que
muitos deles apresentam sérias dificuldades em colocar no papel suas ideias de
maneira adequada, clara e com argumentacao consistente.

Considerando essa preocupacdo, que procedimentos podera o educador
desenvolver no sentido de levar os educandos a serem capazes de vencerem suas
dificuldades e o receio em expandir suas ideias na producao escrita?

Dessa forma, objetivou-se com este projeto, provocar no educando o
interesse em produzir textos argumentativos tendo o computador como instrumento
de leitura, pesquisa e producao textual.

De acordo com Saviani (1994, p. 164) estamos vivendo a “era das maquinas
inteligentes”. A incrivel velocidade com que as novas tecnologias evoluem,
demanda a escola e aos professores uma nova maneira de ensinar. Uma nova
postura do professor e o aprimoramento de sua pratica pedagdgica sdo exigéncias
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vitais e imprescindiveis. Desafiar os educandos a leitura e a escrita é uma das
relevantes fungdes do professor.

Assim, é funcéo da escola oferecer aos educandos a formacao intelectual e o
desenvolvimento maximo de suas potencialidades, apresentando novas estratégias
metodoldgicas que provoquem nos educandos o estimulo a leitura e a escrita
visando a superacédo de suas dificuldades.

O computador apresenta-se como um instrumento que se constitui como um
aliado do professor no ensino de producgdo de textos, tornando essa pratica, muitas
vezes descontextualizada, em uma atividade mais atrativa e prazerosa.
Especialmente, porque 0s jovens apresentam grande familiaridade quanto ao uso
das novas tecnologias, as quais favorecem a pesquisa, a busca de informacdes.

E aproveitando a estrutura do Laboratério de Informatica do Colégio Estadual
Rio Branco, que dispde de quarenta computadores do Programa Parana Digital
conectados a internet por fibra o6tica, parte do presente projeto foi desenvolvida
nesse laboratorio. Isso estimulou os educandos a produzirem e a pesquisarem
mais, 0 que garantiu que seus textos tivessem o suporte argumentativo.

E importante considerar que para a execucdo deste projeto, pode-se contar
com o apoio dos professores do Curso de Informatica do Colégio Estadual Rio
Branco, o que enriqgueceu a pratica pedagdgica, pois 0S mesmos possuem O
dominio das potencialidades do computador.

Dessa forma, utilizando os recursos da grande rede de informatica, na busca
de informacdes, no desenvolvimento da pesquisa, estimulo a leitura critica como
referencial as producdes, pretendeu-se com este projeto trabalhar com géneros
textuais, priorizando o0 género argumentativo, j& que a argumentacdo €
frequentemente utilizada em diversas situacfes de interacdo entre sujeitos socio-
historicamente situados.

Assim, optando-se pelo artigo de opinido, foram trabalhadas com os
educandos diversas atividades que provocassem a reflexdo sobre a estrutura
composicional desse género, bem como sua funcionalidade, por meio de uma
sequéncia didatica, segundo Dolz, Shneuwly e Noverraz, até chegarem a producéo
final. ApOs escritos, corrigidos e reescritos, utilizando-se o processador de textos do
sistema operacional Linux, os textos dos educandos foram postados no blog da
professora : professorasoninhapde2009.blogspot.com.

1 A TEORIA EMBASANDO A ACAO

As Diretrizes Curriculares Estaduais de Lingua Portuguesa do Estado do
Parana sédo norteadas pela concepcao bakhtiniana numa visdo de que a “linguagem
€ vista como fenbmeno social, pois nasce da necessidade de interagdo (politica,
social, econdémica) entre os homens” (2008, p.11). Seguindo as orientacdes dessas
diretrizes, este projeto buscou em Mikhail Bakhtin (2003), filésofo russo da
linguagem, Bakhtin/Volochinov (2004), Marcuschi (2001), Geraldi (2008), Bernardo
(2000), Sercundes (2004) Schneuwly, Noverraz e Dolz (2004) entre outros autores, a
fundamentacéo tedrica para o ensino de producdo textual, considerando que as
palavras surgem das relacdes sociais e sao dirigidas a um interlocutor real sdcio-
historicamente situado.

Para Bakhtin/Voloschinov (2004), a enunciacao € produto da interacdo entre
individuos socialmente organizados. O contexto social determina quem S&o 0s
ouvintes, como a enunciacdo sera proferida, bem como qual serd sua estrutura.
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Assim, para esses autores “toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige a alguém.
[...] A palavra € uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros” (p.113). Ao se
pronunciar, o sujeito carrega em suas palavras as ideologias do meio social em que
esta inserido, assim, “as palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios
ideoldgicos e servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios.”
(BAKHTIN/VOLOCHINOQOV, 2004, p.41)

Decorre dai, a evolucdo da lingua como ato que se d& nas rela¢des sociais.
Assim como estas se modificam, da mesma forma a comunicacgao evolui, a interacédo
social evolui e consequentemente, a forma da lingua evolui.

No entanto, Bakhtin (2003) também acentua o carater relativamente estavel
do enunciado dentro dos campos ideoldgicos. Tal estabilidade permite o
reconhecimento dos géneros do discurso que sdo compreendidos como tipos
relativamente estdveis quanto ao tema, ao estilo e a forma composicional,
produzidos nos diversos campos da atividade humana.

Esse autor afirma que a comunicagdo, quer seja oral ou escrita, se da por
meio de géneros do discurso, 0s quais sao incalculaveis. Segundo o autor, até
mesmo as conversas informais acontecem num determinado género. As vezes
seguindo padrdes e esteredtipos, tais géneros nos sdo dados “quase da mesma
forma com que nos é dada a lingua materna, a qual dominamos livremente até
comecarmos o estudo da gramatica” (BAKHTIN, 2003).

Marcuschi (2005, P. 17) assegura que “é inegavel que a reflexdo sobre
géneros textuais é hoje tdo importante quanto necessaria, tendo em vista ser ele tdo
antigo como a propria linguagem”. Com o objetivo de esclarecer a diferenca entre
género e tipo textual, apresentam-se 0s conceitos de acordo com Marcuschi, os
guais ndo se configuram numa perspectiva “dicotbmica” (2008, p.156), porém “sdo
formas constitutivas do texto em funcionamento”:

a) Tipo textual designa uma espécie de construcao tedrica {em geral
uma sequéncia subjacente aos textos} definida pela natureza linguistica de
sua composicao {aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes
I6gicas, estilo}. O tipo caracteriza-se muito mais como sequéncias linguisticas
(sequéncias retoricas) do que como textos materializados; a rigor, sdo modos
textuais. [...]

b) Género textual refere a textos materializados em situacdes
comunicativas recorrentes. Os géneros textuais s80 0s textos que
encontramos em nossa vida diaria e que apresentam padrdes
sociocomunicativos caracteristicos definidos por composi¢cbes funcionais,
objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na integracdo de

forcas historicas, sociais, institucionais e técnicas. (MARCUSCHI, 2008,
p.154 e 155)

Até ha pouco tempo, na escola ensinava-se a escrever determinando-se um
tema. Dizia-se aos educandos que um texto era composto por introdugéo,
desenvolvimento e concluséo. Isso era tudo. Cabia ao educando escrever. Porém,
faltava-lhe muitas vezes, o embasamento de leituras diversas e discussao acerca do
tema que lhe proporcionassem a reflexdo sobre o que escrever. Dessa forma, diante
de uma folha de papel em branco a ser preenchida, o aluno sentia-se incapaz de
produzir um texto que contivesse argumentos coerentes. Apenas exercitando a
escrita de forma mecanica, imposta, sem o imprescindivel apoio bibliografico.

Sabe-se que hoje a producédo textual na escola € um tema que tem gerado
muitas discussdes. Muitos estudos tém sido desenvolvidos no sentido de propiciar
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aos educandos situacdes de leitura, exploracdo de diferentes géneros para que eles
percebam a estrutura dos mesmos e consigam dominar a pratica da escrita de
maneira adequada e eficiente, ndo s6 na escola, mas nas diversas situacdes
cotidianas. Para Marcuschi:

escrita € usada em contextos sociais basicos da vida cotidiana [...]:

-0 trabalho

-a escola

-0 dia-a-dia

-a familia

-a vida burocratica

-a atividade intelectual

Em cada um desses contextos, as énfases e 0s objetivos do uso da escrita
sdo variados e diversos. [...]. Seria interessante que a escola soubesse algo
mais sobre essa questdo para enfrentar sua tarefa com maior preparo e
maleabilidade, servindo até mesmo de orientacdo na selecdo de textos e
definicao de niveis de linguagem a trabalhar. (2005, p.19).

Assim, é preciso ter clareza de que um texto ndo surge do nada, mas se
organiza, se reestrutura a partir de algo ja produzido anteriormente.

Segundo Bakhtin (2003), nenhum falante é mais um Ad&o biblico. Todos os
discursos sao construidos a partir dos discursos de outrem. Porém cada um constroi
a partir de sua historia, do contexto social em que esté inserido, da situacionalidade,
da intencionalidade. Afirma esse autor:

nossa ideia [...] nasce e se forma no processo de interacdo e luta com os
pensamentos dos outros, e isso ndo pode deixar de encontrar o seu reflexo
também nas formas de expressdo verbalizada no nosso pensamento.
(BAKHTIN, 2003, p.298).

Seguindo o pensamento desse autor, compete a escola como um todo, em
especial aos professores de Lingua Portuguesa, o constante desafio de considerar a
importancia em oferecer ao educando situacdes de leitura e escrita confrontando
textos e ideias que favorecam o desenvolvimento da sua capacidade de
compreensao daquilo que Ié. E que ele possa, também, escrever coerentemente e
com argumentos que sejam consistentes.

De acordo com Bernardo (2000), aprende-se a escrever da mesma maneira
como se aprende a falar, isto €, imitando, copiando algumas ideias até conseguir
superar os modelos e chegar a autonomia, dando a escrita um carater pessoal.

Carlos Drummond de Andrade, citado por Sercundes (2004, p.76) diz que
escrever é “lutar com palavras”. Assim, a escrita € um exercicio e deve ser
compreendida pela escola como uma atividade que deve ser ensinada,
permanentemente praticada. E preciso também que o educando tenha clareza de
seu interlocutor. Para quem escreve e com que finalidade.

Para Marques (2003), sempre ha um interlocutor presente no ato da escrita,
mesmo que seja virtual. Apesar de sua invisibilidade, de sua mudez, parece estar
espionando, provocando. Assim, um possivel leitor interfere na escritura de umtexto.
A escrita se faz a partir da interacdo com esse interlocutor, como teoriza Bakhtin:
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A quem se destina o enunciado, como o falante (ou que escreve ) percebe e
representa para si 0s seus destinatérios, qual é a forca e a influéncia deles no
enunciado — disto dependem tanto a composicdo quanto particularmente, o
estilo do enunciado. Cada género do discurso em cada campo da
comunicacdo discursiva tem a concepcao tipica de destinatario que o
determina como género. (2003, p.301)

Segundo Marcuschi (2001), a escrita na sociedade moderna é considerada
muito mais que uma tecnologia. E um bem indispensavel & prépria sobrevivéncia,
simboliza educacédo, desenvolvimento e poder. Embora o conceito de homem seja
“um ser que fala e ndo um ser que escreve” (p.17), isto ndo significa que haja
supremacia da oralidade sobre a escrita. As duas permitem a construcdo de textos
coesos e coerentes, ambas permitem que se elaborem raciocinios abstratos e
exposicdes formais e informais, variacdes dialetais, sociais, entre outras. Suas
potencialidades e limitagdes ficam por conta do meio em que se realizam. Isso nédo é
tdo relevante como o esclarecimento da natureza das praticas sociais que envolvem
0 uso da lingua. Séo elas que “determinam o lugar, o papel e o grau de relevancia”
(p.18) , seja da oralidade, seja da escrita. Tudo depende do ponto de vista.

Compreendendo a escrita como enunciado prenhe de vozes, de interacéo
entre sujeitos, bem como a gigantesca evolugéo tecnoldgica e a necessidade de um
fazer pedagodgico que dé conta de problemas na producédo textual e a importancia
em inovar, com este projeto pretendeu-se utilizar o computador para estimular a
escrita. Essa importante ferramenta tecnologica trouxe ao homem a possibilidade de
ampliar sua capacidade, ndo s6 motora, mas também mental, jA que exige que o
homem se adapte a essa nova ferramenta, seja na utilizacdo do mouse, na
habilidade em lidar com os diversos aplicativos, seja na agilidade em enviar e
receber mensagens ou em pesquisar na Rede, entre outros fatores.

E o computador chegou a escola. E trouxe consigo uma nova maneira de
ensinar e aprender, contribuindo para tornar o ensino e aprendizagem um processo
mais dinamico, contextualizado, criativo. Sem superestimar essa maquina, mas
considerando que sua presenca em diferentes locais e situacdes da atuacdo do
homem ¢é indiscutivel e indispensavel, o computador pode ser um forte aliado a
pratica pedagodgica. Pode oferecer ao professor suporte ao frequente desafio pela
escrita, considerando a utilizagdo de programas de editores de textos e imagens que
incentivam a producéo de textos. Ainda lembrando Marques:

Sabemos que esse suporte que € a folha de papel ndo foi sempre 0 mesmo.
Foi parede rochosa, foi argila, foi pergaminho, foi papiro [...]. E agora, agora
passa a ser a tela do computador. [...] Mudam as tecnologias, mas nao
mudam elas sem transformarem os ritmos, os apelos ao escrever, as formas
de inspiracdo. A folha de papel em branco enquadra o escrever nas
coordenadas geograficas da altura e da largura; situa-o no mundo fisico da
estabilidade. Mas a tela do computador € moével. Seu dinamismo vem de
dentro e empurra a escrita para a frente ao mesmo tempo em que busca
escondé-la em seu interior. (2003, p.30)

Ao utilizar o computador para produzir textos, o educando teve a
oportunidade de elaborar e reelaborar seus pensamentos sem o0 constrangimento da
correcdo em vermelho. Ao mesmo tempo em que podia pesquisar na internet,
buscar e selecionar os argumentos necessarios, que dessem consisténcia aquilo
que escrevia.

Dessa forma, oferecer aos educandos varias atividades que envolvessem
situacOes de leitura e especialmente de escrita, foi um dos objetivos deste projeto.
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Optou-se pelo género discursivo artigo de opinido, que faz parte dos géneros da
ordem do argumentar. E, argumentar exige compreensao do assunto sobre o qual se
emitirdA um julgamento. Isso auxilia o autor a desenvolver as estratégias de
organizacédo do discurso.

José Luis Fiorin, apud Melo e Pagnan (1999, p. 59), apresenta o seguinte
conceito de argumento:

Argumento é tudo aquilo que ressalta, faz brilhar, faz cintilar uma
ideia. Isto porque “a etimologia da palavra argumento vem do latim
argumentum, vocabulo formado com o tema argu-, que esta também
presente nos termos arguto, arglcia, argénteo, argentum e significa
‘fazer brilhar’, ‘fazer cintilar’.

Ou seja, ao apresentar seus argumentos, o autor deseja que 0 outro, isto &,
seu interlocutor, ao ouvir ou ler um texto escrito por ele, seja iluminado, isto é se
convenca, creia numa ideia que esta sendo veiculada.

E o artigo de opinido, pelas suas caracteristicas peculiares, permite que 0s
educandos discutam assuntos sociais polémicos, posicionem-se em relacdo a eles,
concordando ou néo.

De acordo com Perfeito:

O artigo de opinido, situando-se na esfera de comunicagdo (dominio
social) de assuntos/temas controversos, suscita polémicas que
exigem do produtor a organizacdo do texto, em termos de negociacao
e tomada de posicao. Assim, para a escrita do género em pauta, €
necessario colocar-se no lugar do outro, antecipando suas posi¢cdes
de modo a poder influencia-lo e, tradicionalmente, apresentando
ideias (pontos de vista), justificativas/sustentacdes, negociacdes e
concluséo. (PERFEITO, 2007, p.143)

Com o objetivo de melhorar a producdo escrita dos educandos e que o0s
mesmos compreendessem a estrutura do artigo de opinido e pudessem expressar
com seguranca e coeréncia suas opinides, optou-se pelo procedimento sequéncia
didatica definida como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género textual oral e escrito”. (SCHNEUWLY,
NOVERRAZ E DOLZ, 2004, p.97)

1.1 Esquema de uma sequéncia didatica
Segundo os autores, a estrutura de base de uma sequéncia didatica, pode ser

representada pelos seguintes passos: apresentacdo da situacdo, producédo inicial,
modulo 1, mdédulo 2, médulo n e producao final, conforme esquema abaixo:
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Apresentagéo PRODUCAO PRODUGAO
_da_ INICIAL FINAL
SlIUaQaO

A apresentacao da situacao tem como finalidade a exposi¢ao de um “projeto
de comunicacdo” aos educandos. Nesta fase, € necessario deixar claro aos
educandos o0 género que sera abordado, quem séo os interlocutores, o suporte de
divulgacao, entre outros aspectos. Assim, “a fase inicial de apresentacdo da situacao
permite, portanto, fornecer aos alunos todas as informacdes necessarias para que
conhecam o projeto comunicativo visado e a aprendizagem de linguagem a gque esta
relacionado”. (SCHNEUWLY, NOVERRAZ e DOLZ, 2004, p.100).

Neste momento também, apresenta-se aos educandos exemplos do género
que sera explorado, para que leiam e percebam algumas caracteristicas do mesmo
e possam elaborar a primeira producao, a qual permite ao professor diagnosticar as
dificuldades apresentadas pela turma, as quais serdo trabalhadas durante os
modulos.

Os modulos séo organizados durante a execucao do projeto, isto €, tantos
quantos necessarios contribuindo para o0s educandos aprimorarem Sseus
conhecimentos acerca do género abordado, de maneira progressiva.

A producéo final possibilita que os educandos coloquem em pratica tudo o
que aprenderam sobre o género durante a execuc¢do dos modulos.

Importante € que o professor interfira sempre nessa construcdo, que crie um
clima de confiangca e, numa relacdo dialdgica, ofereca condigcbes para que 0s
educandos se apropriem da estrutura dos textos (conteddo tematico, composicao e
estilo) e dessa forma, percebam suas potencialidades no trato com a linguagem.
“Por sua precisdao e simplicidade, o didlogo € a forma classica de comunicacéo
discursiva.” (BAKHTIN, 2004, 275)

Freire (2005, p. 69) comunga com essa ideia quando afirma que a relacao
entre professor e educandos deve ser dialégica. Para que haja interacdo, o
professor deve se aproximar de seus educandos e colocar-se também numa posicao
de aprendiz, considerando que o aprendizado é sempre novo e que se aprende
também ao ensinar.

Os tedricos aqui elencados sdo estudiosos da lingua cujo enfoque é a
interacdo entre os falantes, seja na oralidade como na escrita. Todos eles exploram
o discurso nas relagdes sociais, tornando 0 homem o sujeito da prépria historia.

2 DA TEORIA A PRATICA: O DESENROLAR DAS ACOES

As acdes desenvolvidas na escola tiveram inicio no segundo semestre do ano
de 2010. Inicialmente, foram apresentados aos educandos o0s objetivos deste
trabalho, explicado o significado de PDE (Programa de Desenvolvimento
Educacional), bem como, que eles fariam parte do desenvolvimento do projeto: Fios
a tecer...uma possibilidade de escrita. Foi também deixado claro aos educandos que
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o foco do projeto seria a producédo de textos argumentativos e que a leitura é
fundamental para o embasamento dessa atividade.

Nesse dia, foram levados para a sala de aula varios exemplares de jornais de
grande tiragem como: FOLHA DE SAO PAULO, FOLHA DE LONDRINA, GAZETA
DO POVO, O ESTADO DO PARANA e também jornais da regido como: TRIBUNA
DO VALE, TRIBUNA PLATINENSE, todos do dia 29 de agosto de 2010, além de
algumas revistas: VEJA, ISTO E, EDUCACAO, APRENDE BRASIL e NOVA
ESCOLA. O objetivo era apresentar aos educandos textos argumentativos, que
explorassem temas polémicos e que percebessem o veiculo de circulacdo desse
género textual.

A turma foi organizada em pequenos grupos que deveriam selecionar alguns
textos que apresentassem temas controversos com questdes polémicas, 0s quais
apos a discussao no grupo, seriam apresentados a turma.

Os educandos selecionaram textos sobre os seguintes temas:

Por que as pessoas mentem?

Namoro na escola.

A proibicdo do uso das pulseiras do sexo.

A escolha da profisséao.

O relacionamento entre meninas.

A exposicdo dos educandos foi muito interessante, pois além de
apresentarem a opiniao dos autores dos textos lidos, posicionaram-se em relacéo
aos temas apresentados, emitindo suas préprias opinides.

Na sequéncia, foi proposta aos educandos a leitura do artigo de opinido:
“Nosso Macunaima € um Workaholic”, escrito por Adriane Werner, publicado na
Revista Idéias, de Curitiba em 25 de fevereiro de 2010.

A partir do titulo, os educandos foram estimulados a debaterem sobre os
seguintes questionamentos:

4- Quem é Macunaima?
5- Qual o significado de Workaholic?
6- J& viram ou leram algo a respeito?

Apés a leitura do texto, foi perguntado aos educandos se o0 mesmo
apresentava maiores esclarecimentos sobre Macunaima e a resposta foi negativa.

Como os educandos ndo tinham conhecimento de quem era Macunaima, bem
como, nao sabiam o significado de workaholic, foi explicado que se tratava de um
personagem de uma obra importantissima do Modernismo no Brasil, com 0 mesmo
nome: Macunaima, escrita por Mario de Andrade. Também, o significado de
workaholic foi explicado aos educandos.

E, aproveitando o ensejo e, no sentido de estabelecer uma conexdao com 0s
conteudos do terceiro ano do Curso de Formacao de Docentes, como tarefa para a
aula seguinte os educandos deveriam apresentar uma pesquisa sobre Macunaima,
destacando as caracteristicas do movimento modernista no Brasil, bem como o
momento histérico-social em que referida obra fora produzida e publicada.

2.1 Andlise das condicbes de producéo

Retomando o texto: Nosso Macunaima é um workaholic, foram trabalhadas as
condicbes de producédo que, de acordo com Bronckart, (1999 , p. 93) podem ser
definidas como “o conjunto dos parametros que podem exercer uma influéncia sobre
a forma como um texto é organizado”. Assim, foi dito aos educandos que tao
importante quanto conhecer a estrutura composicional de um texto, é saber em que
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momento ele foi produzido, por quem, com qual objetivo, onde e quando foi
publicado entre outros aspectos.

Para que os educandos realizassem essa atividade, foi entregue a eles o
guadro abaixo que deveria ser preenchido:

Leia outra vez o texto: Nosso Macunaima € um Workaholic e preencha o
guadro abaixo:

Autor fisico

Posicéo social do autor
Destinatario fisico

Posicédo social do destinatéario
Objetivo

Conteudo tematico

Espaco fisico de producéo
Espaco social de producéo
Momento de producéo
Veiculo de circulacdo

2.2 Primeira aula no Laboratério de Informatica

Com o objetivo de conhecer o Sistema Linux, bem como as habilidades ou
dificuldades dos educandos em lidar com o computador, possibilitou-se-lhes uma
aula no laboratorio de informatica especifica sobre digitacao, formatagcéo, como e
onde salvar, entre outros aspectos que foram explorados.

Para isso, foi selecionado um texto: “A cara do brasileiro”, escrito por Rodrigo
Cavalcante, que trata da questdo “de onde vem esse jeitinho brasileiro”. Esse texto,
estabelece uma dialogicidade com o texto anterior: “Nosso Macunaima é um
workaholic”. Foi explicado aos educandos que a esse fenbmeno da-se o nome de
intertextualidade, “elemento constituinte e constitutivo do processo de escrita/leitura
e compreende as diversas maneiras pelas quais a producdo/recepcdo de um dado
texto depende de conhecimentos de outros textos por parte dos interlocutores”.
(KOCH e ELIAS, 2006, p. 86)

Embora o objetivo dessa aula fosse perceber o trato dos alunos com o
computador, foi aproveitado o momento para discussao de alguns assuntos
relevantes com relacéo ao texto: “A cara do brasileiro”. O autor, Rodrigo Cavalcante,
diz que, antes de Zé Carioca de Walt Disney e de Macunaima de Mario de Andrade,
Manuel Antdnio de Almeida, ainda no século XIX, jA apresentava 0 primeiro
malandro da literatura: o personagem Leonardo Pataca do livro: “Memorias de um
Sargento de Milicias”. E como uma leitura puxa a outra, foi solicitado aos educandos
gue lessem essa obra.

Foi entregue aos educandos a seguinte proposta de trabalho:

1) Entre no BrOffice (cligue em Aplicativos — Escritério — Processador de Textos)
2) Digite o texto.
3) Salve o texto com o nome licdo 1. (Arquivo - Salvar)

4) Feche o texto.
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5) Abra-o novamente

6) Va ao final do texto e digite seu nome e a data de hoje.

7) Salve o texto novamente.

8) Qual a diferencga entre Salvar e Salvar Como?

9) Selecione o titulo do texto e coloque em tamanho 14, negrito e na cor azul.
10) Selecione todo o texto e coloque numa cor e fonte diferentes.

11) Salve o texto novamente.

A turma teve uma resposta muito positiva a essa aula e péde-se concluir que
somente duas alunas apresentavam dificuldades em lidar com as ferramentas do
computador. Porém, os educandos se organizaram para ajudar as colegas e assim,
0 problema foi minimizado.

Assim, foi possivel perceber que o entusiasmo dos educandos ao usar o
laboratério de informética era visivel. Isso mostra a importancia em inovar, em criar
novas metodologias para enriquecer a aula e tornar O processo ensino e
aprendizagem mais interessante, fazendo uso das ferramentas e recursos
disponiveis na escola, tanto para o professor quanto para os alunos. E assim, os
educandos permaneceram durante trés aulas seguidas: digitando, salvando,
enviando a tarefa para o email da professora.

2- Analise da arquitetura interna do texto

Reconhecer o tema de um texto € muito importante. Mas, € preciso também
reconhecer os outros elementos que o constituem.

Para analise da estrutura composicional do artigo de opinido, foi entregue aos
educandos um texto escrito especialmente para o desenvolvimento deste projeto. O
texto: “A natureza pede socorro”, foi escrito por Vania Rosa de Castilho e tratava das
guestdes relacionadas ao meio ambiente. Com as seguintes propostas:

c) Leia e observe o texto abaixo. Ele esta dividido em partes, de acordo com a
composicao de um texto dissertativo: introducéo, desenvolvimento e concluséo.

d) Observe que na introducdo a autora procura indicar ao leitor o contexto da
producéo, apresentando seu ponto de vista.

e) No desenvolvimento, a autora apresenta os argumentos baseando-se em fatos e
dados concretos para defender sua tese.

f) E, na concluséo, a autora faz uma retomada de seu ponto de vista.
g) E importante também verificar se o titulo é adequado para um artigo de opiniéo.

Lembre-se de que ler é muito mais que decifrar cédigos gréficos. Ler é
perceber o sentido do texto, o significado das palavras no contexto em que estédo
inseridas. E ir além das palavras, é inserir-se nas entrelinhas do texto.

Apoés a leitura, realize as atividades abaixo:
4- Qual é a questao polémica apresentada pela autora?
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Cite dois argumentos utilizados pela autora.
6- Em que dados a autora se baseia para defender sua tese?

7- Vocé tem acompanhado por meio da midia as enchentes que tém causado
grandes destruicées em vérias regides do Brasil?

8- Qual é a sua opinido sobre a acdo do homem na natureza?

Retorne ao texto: Nosso Macunaima é um Workaholic e faca a andlise da
estrutura interna do mesmo. Divida-o em introducédo, desenvolvimento e concluséo e
preencha o quadro abaixo. Observe se a autora apresenta alguma ideia nova.

Estrutura Resposta Paragrafo
Apresentacdo da tese

Argumentos

Nova ideia

Concluséo

Foi explicado também que no artigo de opinido, a intencdo do autor € muito
maior do que apenas fazer uma exposicdo de seu ponto de vista a respeito de
determinado tema polémico. O objetivo do articulista também €& convencer o leitor,
questionar valores, agir por meio discursivo influenciando o interlocutor, de modo
gue este pense da mesma forma que ele. Assim, podem aparecer no texto, trechos
em que o0 autor parece conversar com o leitor adaptando seu discurso ao efeito
esperado.

2.4 Primeira producao

No laboratoério de informatica, para constatar o que os educandos ja haviam
aprendido, bem como, para detectar quais eram suas dificuldades com relagdo ao
artigo de opinido, foi solicitado aos mesmos a primeira producdo usando o
computador.

Foi deixado que escolhessem o tema que gostariam de abordar e os temas
escolhidos foram:

3- Namoro na escola

4- Sexo na adolescéncia

5- Obrigatoriedade do uso do uniforme na escola
6- Drogas

7- O uso do celular na sala de aula

8- A preocupacado com a aparéncia fisica

Muitos questionamentos surgiram neste momento. Isso demonstrou que ainda
havia duvidas com relacdo as caracteristicas de um artigo de opinido e que outros
encaminhados deveriam ser tomados.
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Também, os educandos aproveitaram para pesquisar outros artigos na
internet, sobre os mesmos temas. A presenca da professora foi fundamental neste
momento, sanando duvidas, ajudando na organizacdo dos textos, retomando alguns
conceitos basicos.

2.5 Diferencgas entre uma noticia e um artigo de opinido

Segundo Brékling (2000) apud Perfeito (2007, p. 143), as marcas linguisticas
mais relevantes de um artigo de opiniao sao:

a organizacao do discurso, quase sempre, em terceira pessoa; 0 uso
do presente do indicativo — do subjuntivo — na apresentacdo da
ideias, dos argumentos e contra-argumentos; a possibilidade de
utilizacdo do pretérito em explicacbes ou apresentacdo de dados; a
presenca de discursos alheios; a articulacdo coesiva sustentada por
operadores argumentativos e, acrescentamos, 0 uso dos
modalizadores. (PERFEITO, 2007, p. 143)

Para que os educandos compreendessem essas marcas de linguagem,
proprias de um artigo de opinido, foram explicados os conceitos dos elementos
constitutivos de um texto desse género e dois textos que abordavam a mesma
tematica foram |hes apresentados: o uso das pulseiras do sexo, questdo que gerou
muita polémica em abril de 2010.

Os textos, uma noticia, retirada do jornal Folha de Londrina, do dia 1° de abril
de 2010, e um artigo de opinido da Revista Epoca, do dia 19 de abril de 2010, foram
lidos e comparados para que os educandos percebessem a diferenca de linguagem,
de estilo e de estrutura composicional.

Além disso, foi apresentado o conceito de noticia e suas caracteristicas. Foi
explicado o que era lead, manchete, olho. Explicado, também que, embora ndo haja
um texto neutro, na noticia, o repérter precisa ser o mais fiel possivel no relato dos
fatos. Ja no artigo de opinido, o articulista expressa claramente sua opinido sobre o
assunto abordado, e sua intencéo € a de convencer 0 leitor.

Apoés a leitura e devidas explicacdes, foram realizadas a seguintes atividades:
1) Qual é a questdo polémica que os textos apresentam?

2) Qual sua opinido sobre a noticia?
3) Vocé concorda com a proibicdo do uso das pulseirinhas? Por qué?
(8)  4) Nesta noticia ha opinido da autora? Por qué?

5) Qual é a tese da autora do artigo: De que adianta proibir as pulseiras do sexo?
6) Quais os argumentos utilizados para defender sua tese?

7) Ha no texto definicbes que permitem ao leitor maior conhecimento do tema?
Identifique.

8) Ha no texto a presenca de vozes de autoridade? Destaque-as.
9) Identifique os elementos articuladores e os modalizadores.
10) Preencha o quadro abaixo:
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Questdes Noticia Artigo de opinido
Autora do texto

Ha informacdes sobre ela?

Assunto do texto

Interlocutor visado

Objetivo do texto

Argumentos

Veiculo de circulacao

Data de publicacéo

2.6 Producéo final

Ao reescreverem seus textos, os educandos tinham conhecimento de que um
texto € sempre lacunar e que o mesmo sempre se oferece a novas insergoes,
substituicdo de alguns termos ou expressfes ou até mesmo cortes de algumas
palavras ou paragrafos.

Foi-lhes deixado claro que a refaccdo de um texto ndo é motivo para
constrangimentos, mas um exercicio para melhorar o texto e que os articulistas e até
mesmo 0s grandes escritores reescrevem seus textos quantas vezes forem
necessarias para que 0s mesmos possam ser publicados.

A partir dessas consideracfes, os educandos refizeram seus textos sem que

houvesse problemas ou reclamacdes.
3 POSTAGEM DOS TEXTOS NO BLOG

Com o objetivo de diminuir a artificialidade da escrita de um artigo de opiniao,
desde o inicio do desenvolvimento do projeto os educandos tinham ciéncia de que
seus artigos de opinido seriam postados no blog da professora:
professorasoninhapde2009.blogspot.com. Esse fato motivou-os ainda mais a
escreverem, pois a escrita do artigo tinha uma finalidade social e ndo apenas para
cumprir uma tarefa solicitada pela professora.

Apés escritos, corrigidos e reescritos 0s textos tiveram esse destino.

4 APBESENTA(}AO DE DOIS TEXTOS DOS EDUCANDOS NA PRIMEIRA
VERSAO

CIGARRO NA ESCOLA
Julia da Cunha

Recordo-me da infancia, quando na escola do ensino fundamental, ndés
alunos achavamos bizarras as cenas de jovens fumantes, que ndo cumpriam as
regras da escola, que agiam de forma promiscua, ignorando a todos.

Hoje o uso dessa droga se tornou tado frequente , que nds estudantes
inalamos o ar poluido a todo momento,tornando-nos fumantes passivos. O conselho
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escolar perdeu o controle em relacdo aos alunos , ocorrem atos de vandalismo com
tamanha intensidade que tais nem se dao ao trabalho de informar a direcéo.

Uma droga tao prejudicial a saide ndo deve circular entre criangcas que nao
possuem maturidade suficiente para distinguir o certo do errado. Criangas e
adolescentes nao estédo atinando pela gravidade da situacédo. Na maioria das vezes
0s jovens sdo levados ao vicio pela forte influéncia de amigos. Todos devemos
aprender desde cedo os males causados pelo consumo ou pelo contato com a
fumaca do cigarro.

Escola é um local onde deve haver respeito e integridade, fumar em meio a
criangas é inadmissivel. O uso do cigarro deve ser proibido, essa substancia
maléfica deve ter sua circulacdo suspensa. Educar sobre o tabagismo € o primeiro
passo para evitar o vicio.

APARENCIA

Suelen Yoshie de Oliveira

Desde pequenos ouvimos que devemos gostar das pessoas pelo o que ela é,
e ndo por sua beleza.

Hoje vemos e somos, muitas vezes, influenciados pela valorizagcédo da beleza,
guando abrimos revistas, olhamos outdoors pelas ruas e ligamos a televisdo vemos
corpos esculturais, que esta fora do padrao da maioria da populagcdo. Mas um ponto
importante que hoje ndo precisamos ter beleza fisica e sim ter boa aparéncia, se
vestir bem.

Antigamente na Grécia se valorizavam a beleza e as medidas perfeitas de
seus corpos. Porém era valorizado também o conhecimento.

Da para acreditar que ha pessoas passam pela vida lutando contra o
envelhecimento? Que é um processo natural da vida. E essas pessoas investem em
cremes para rejuvenescimento da pele, dietas para emagrecer, academias ou em
cirurgias plasticas para adquerir o corpo que considera “perfeito”. E acreditam s6 na
beleza, e que ela trard a felicidade e autoconfianca que precisa para viver bem
consigo mesma.

E as empresas de cosméticos, moda, perfume e produtos de emagrecimento
se utilizam a midia para divulgar seus produtos e com modelos lindos, com o fisico
invejado por todos, para assim vender seus produtos.

A beleza é fundamental? Nao, mas sim uma boa aparéncia, pois valoriza a
esséncia de cada um de nos e nos ensina a usar nossos pontos fortes, aumentando
auto-estima, confianga, segurancga e entre outros.

Acreditamos que ter boa aparéncia é fundamental, pois pode abrir portas de
emprego, ajuda nos paqueras. Assim podemos nao ter beleza fisica e nem sofrer
para té-la, basta ter amor préprio e simplesmente nos arrumar para ficar elegante e
bonita. E cuidar da saude de nosso corpo, com caminhada e uma alimentacéo
adequada e cuidar da pele com hidratante e protetor solar.
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5 OS MESMOS TEXTOS NA VERSAO FINAL

Tabagismo, problema de todos
Julia da Cunha

Apesar das campanhas antitabagismo e da avalanche de informagdes acerca
dos males do cigarro, os adolescentes estdo comecando a fumar cada vez mais
cedo, muitos achando que nao vao se viciar.

Cigarro é dependéncia. Nao € escolha. Escolhe-se comecar. No entanto,
depois de tornar-se mais uma das vitimas do tabagismo, o fumante pouco consegue
fazer para controlar a constante necessidade que seu corpo sente em relacdo as
substancias presentes no tabaco. Todos devemos aprender desde cedo os males
causados pelo consumo ou pelo contato com a fumaca do cigarro.

Infelizmente, hoje o uso dessa droga se tornou tdo frequente, que nos
estudantes inalamos o ar poluido a todo momento, tornando-nos fumantes passivos.

Uma droga tdo prejudicial a saude ndo deve circular entre criangas que nao
possuem maturidade suficiente para distinguir o certo do errado. Criangcas e
adolescentes ndo estao atinando a gravidade da situagdo. Na maioria das vezes, 0s
jovens sao levados ao vicio pela forte influéncia de amigos.

“Diante desses fatos, ndo é de se admirar que o cigarro seja considerado um
dos maiores problemas de saude publica (e ambiental) que nossa sociedade
enfrenta na atualidade”, diz a professora pos-graduada em Biologia, Mariana
Araguaia.

Na escola, um lugar de multiplos aprendizados, um lugar onde deve haver
respeito e integridade, que todos sabemos que € proibido fumar, ainda ha aqueles
que desrespeitam as leis e fumam em meio a criancas. Fato inadmissivel. Educar
sobre o tabagismo € o primeiro passo para evitar o vicio. Vamos fazer nossa patrte:
denuncie.

Beleza e conhecimento devem caminhar juntos
Suelen Yoshie de Oliveira

Na Grécia se valorizavam néo soO a beleza fisica de seus corpos, mas
também, valorizava-se o conhecimento.

Desde pequenos ouvimos que devemos gostar das pessoas pelo o que elas
sao, e nao por sua beleza exterior.

Hoje somos, muitas vezes, influenciados pela valorizagéo da beleza. Quando
abrimos revistas, olhamos outdoors pelas ruas ou ligamos a televisdo, vemos corpos
esculturais, que estdo fora do padrdo da maioria da populacdo. Mas um ponto
importante a ser considerado é que hoje ndo precisamos ter beleza fisica e sim ter
boa aparéncia.

Antigamente, na Grécia se valorizavam néo s0 a beleza fisica e as medidas
perfeitas de seus corpos, mas também, valorizava-se o conhecimento, obtido com a
experiéncia.

Déa para acreditar que ha pessoas que passam pela vida lutando contra o
envelhecimento? E essas pessoas investem em cremes para rejuvenescimento da
pele, dietas para emagrecer, academias ou em cirurgias plasticas para adquirir o
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corpo que consideram “perfeito”. Essas pessoas se esquecem de que envelhecer é
um processo natural da vida. E o conhecimento que adquiriram durante sua
existéncia? Isso ndo vale nada? Infelizmente, acreditam s6 na beleza exterior e que
ela trara a felicidade e autoconfianca que precisam para viver bem consigo mesmas.

E as empresas de cosméticos, moda, perfume e produtos de emagrecimento
aproveitam dessa obsessao utilizando a midia para divulgar seus produtos com
modelos lindos, com o fisico invejado por todos, para assim vender mais seus
produtos.

A beleza é fundamental? Creio que nédo, basta que a pessoa tenha cuidados
consigo mesma, uma boa aparéncia, pois isso valoriza a esséncia de cada um de
NOS e nos ensina a usar Nossos pontos fortes, aumentando a autoestima, confianca,
seguranca entre outros.

Por isso, acreditamos que ter boa aparéncia é fundamental, pois pode abrir
portas de emprego, ajuda nas paqueras. Assim podemos nao ter beleza fisica e nem
sofrer para té-la, basta ter amor proprio e simplesmente nos arrumar para ficarmos
elegantes e bonitas. E cuidar da saude de nosso corpo, fazer caminhada |,
alimentar-se adequadamente e tratar da pele com hidratante e protetor solar.
Concorda?

CONSIDERACOES FINAIS

Percebeu-se que trabalhar com géneros textuais, seguindo uma sequéncia
didatica, permite uma “reflexdo sobre a organizacédo do texto” (DCE, 2008, p. 61).
Isso favorece a compreensédo da estrutura e dos elementos constitutivos do texto
como: coesao, coeréncia, argumentatividade, intencionalidade, situacionalidade...

Percebeu-se também que trabalhar com géneros textuais demanda tempo,
planejamento constante e dedicacdo. Que exige muito do professor, que precisa ser
perspicaz, estudar bastante para estar preparado para os diversos questionamentos
dos educandos tanto durante a escrita, quanto na reescrita dos textos, que € um
trabalho &rduo, porém valoroso, que acrescenta conhecimentos ndo s6 aos
educandos, mas também ao professor.

Foi um trabalho importante e diferente daquilo a que os educandos estavam
acostumados. Percebeu-se que estes se sentiram motivados a escrever, pois o fato
de utilizarem o computador, de pesquisarem na internet para embasarem seus
textos, favoreceu o desenrolar das acoes.

Também a clareza que os educandos tinham dos objetivos propostos, bem
como, onde seriam postados seus textos, isto é, o veiculo de circulagéo, estimulou-
0S a escreverem e a reescreverem seus textos.

De uma maneira geral, os textos produzidos eram bons. Claro que a primeira
versdo apresentava problemas de concordancia verbal e nominal, acentuacgao,
paragrafacdo, entre outros, mas que foram trabalhados durante o desenvolvimento
da escrita, ora individualmente, ora no grupo, o texto foi tomando forma e sendo
progressivamente melhorado. E visivel a diferenca entre a primeira versdo e a
versao final, apdés terem sido estudados os elementos constitutivos do artigo de
opinido.

E claro que num trabalho como este, enfrentam-se muitos desafios e é
preciso saber enfrenta-los. Um desses desafios, foi em relagdo ao tempo de
desenvolvimento, pois embora o planejamento constasse de dois bimestres, houve
muitos feriados no segundo semestre de 2010, justamente nos dias em que o
projeto era desenvolvido. Porém, os educandos estavam tdo envolvidos com o
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desenvolvimento do projeto, que mesmo em dias em que nao havia aulas, la estava
a turma toda para mais uma aula no laboratorio.

E o uso do laboratério de informéatica, foi outro desafio, pois algumas vezes,
estava ocupado pelos professores PDE / 2010. Ou ainda, a ocorréncia de queda no
sistema, quando os educandos ja haviam escrito, mas ainda ndo tinham salvado
seus textos. Porém, esses desafios serviram como requisitos para que as acodes
tivessem novos direcionamentos.

Espera-se que este trabalho possa estimular outros professores a
desenvolverem novas metodologias de producdo textual por meio de sequéncias
didaticas e também, utilizar as novas tecnologias que as escolas paranaenses tém a
disposicéo.
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o
BECRETARIA DE ESTADC DA EDUCAGAD
SUPERIMTENDEWCIA DA EDUCAGAG
DARETORA DE POLITICAS E PROGRAMAS EDUCACIONAS PARANA

FPTEED OO ITADS
BT S

Contrato de Cessao Gratuita de Direitos Autorais
PROGRAMEA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL - FDE

[MODELD)

Pelo presents Instnumento particular, de um lado (nome completo 2 por extenso
do autor), {naclonalidade), (estado civl), (profissdo), CPF n°® (n® CPF), Cédula de
identidage RG re (n* do AG) residente e domicliado 3 Rua (enterego), na cldade de
nome 43 ckade), Estado (nome do Eslado), denominado CEDENTE, de outro 3do a
Secretaria de Estado da Educacdo do Parand, com sede na Awvenida Agua Verde, m®
2140, Via Izabel, na cldade de Curtlba, Estado do Parana, inscrita no CHPJ s0b @
TE.416.955/0001-21, neste an representada por seu thular Flavie Amns, Secreldno de
Estado da Educagdo, braslelo, portador do CPF W@ ~ O, M3 Esu
Impedimento, pelo seu representante legal, doravanie denominada simplesmente SEED,
denominada CESSIOMARLA, t2m entre sl, como justo & contratado, na melhor forma de
direito, o seguirte:

Clausula 1* — O CEDENTE, fitular dos direttcs auiorals da obra (Hitulo ou descrigdo do
texio / poesia ! lefra e mosica f Bustracdo / fotografa / Mime / pained § pintera ! obra |
discurse / palestra / melodla § outros arquivaes de audio § etc.), cede, a titulo gratulio &
universal, 3 CESSIONARIA fodos o direttos patrimondals da obra objeto desse
conirato, como exemplfcativamenie os drelios de edicdo, reproducdo, IMpressao,
publicagdo e distribulgdo para fins espacleos, educalvos, téonicos e cullurals, nos
fermos da Lel 9.610 de 19 de fevereiro de 1998 & da Constiulgio Federal de 1988 — sem
que 550 Implique em qualquer Nus 3 CESSIONARIA

Clausula 2® — A CESSIOMARIA Niea auionzada pelo CEDENTE a publicar 3 obra autoral
ao gua se refere 3 clausula 12 deste contrato em quaiquer Hpo de mifia, como
axemplificativamente Impressa, dghal, awdiovisua e web, que s fizer necessana para
s divulgacdo, bem como wiliza-a para fins especiicos, educativos, tacnicos e culturals.
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Clausula 3° — Com relagdo 3 midas Impressas, 3 CESSIONARIA fica autorizada pelo
CEDENTE a publicar a oora em tantas edighes guantas se fizersm necessaras em
qualquer ndmero de exempiares, bam como a distibulr graluiamente essas adigles.

Clausula 4* — Com refacdo a publcacdo em medo digital, 3 CESSIONARIA Nica autorizada
peld CEDENTE a publicar 3 obra, objeto desie confrato, em tantas coplas guantas se
fizerem necessarias, Dem como a reproduzir 2 distribulr gratuliamente essas coplas.

Clausula 5 - Com relacdo a publicacdo em melo audiovisual, a CESSIOMARIA fica
Autcrizada pele CEDENTE a publicar e utllizar a obra, objeto deste conirata, @Enias vezes
quantas se fizerem necessanas, s2)a em canals de radio, tekvisao ou web.

Clausula & - Com relagdo 3 publicagdo na web, 3 CESSIONARIA Nca autorizada pelo
CEDENTE a publizar a obra, objetn deste conirato, tantas wezes quanias se fizerem
necessarias, em anmuivo para Impress3o, por escriio, em pagina web e em audovisual.

Clausula 7 — O presents Instrumento vigorara pelo prazo de 05 (enco) anos contados da
dala de sua assinatwa, ficando automabicamente renowado por igual periodo, salvo
denuncia de gualsquer das partes, até 12 (doze) meses antes do 58U vencimeanto.

Clausula B* — A CESSIONARIA garante a Indcagdo de aulona em todas as publicacles
2m que 3 obra em pauta for velculada, bem como 58 compromete 3 respeliar todos oS
direltas marals do autor, nos bermos da Lel 9610 de 19 de feverelro de 1958 2 da
Consthulg3o Fedaral de 1956

Clausula 9* — O CEDENTE podera publicar 3 obra, objefo desie contrato, em outra(s)
abrais) & melofs), apnds 3 publicacdo ou publicidade dada 3 obra pela CESSIOMARILA,
desde que Indique ou referencle expressaments gue a obra fol, aniedormente,
exerorizada (e willzada) no Ambio ¢o Pograma oe Dessnvolvimenty Edwcacional da
Secretaria de Estado da Educagdo do Parana — SEED-PR.
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Clawsula 10° — O CEDENTE deciara que 3 obra, objeto desta cessdo, & de sua exclusiva
auforta @ & uma obra Inédita, com o gQue se responsabilza por evenuak
questionamenios judicials ou extrajudicials em decoméncla de sua divulgagao.

Paragraf (mico — por Ingdita entende-s2 3 obr@ aubwal que ndo ol cedda,
anteriormeanie, a quaiquer titule para outro tular, & que ndo fol publcada ou utlizada (na
forma comao ora & apresentada) por outra pess0a que Nao 0 58U proprio autor.

Clausula 117 — As partes poderdo renunciar 30 presents contralo apenas nos C3508 em
que 35 su3s classulas ndo forem cumpridas, enselando o dirsio 9o Indenlzagds pela
parie prejudicada

Clawsula 12* — Fica elelto o foro de Cuibba, Parmna, para diimir gualsquer dinvidas
relativas ao cumgrimento do presenie contraio.

E por estarem em pieno aconio com o disposto nesie Instrumento particular a
CESSIOMARIA & 0 CEDENTE assinam o presante contrato.

Curitba, de ide

CEDENTE

CESSIOMARLA

TESTEMUNHA 1

TESTEMUNHSA 2

438



ANEXO J

Questionario (maio/2010)
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Responda a essas questdes antes de iniciarmos o curso de hoje.

Essas perguntas e respostas participardo de uma pesquisa cientifica/académica realizada pela professora Marilticia em sua tese de doutoramento.

Caso necessario use também o verso da folha para complementar suas respostas.

1) Os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNs) (BRASIL, 1998, p. 23) orientam que o género precisa ser tomado como “objeto
de ensino”. Na sua pratica de ensino de Lingua Portuguesa vocé toma o género como objeto de ensino? Como?

2) No mesmo sentido, as Diretrizes Curriculares da Educacio Bésica do Estado do Parana (DCE) (PARANA, 2008, p. 52) expde que “antes de o género
constituir um conceito, ¢ uma pratica social e deve orientar a a¢do pedagdgica com a lingua”. Em suas aulas de Lingua Portuguesa o género ¢ tomado
como pratica social? Como?

3) Qual o livro didatico de Lingua Portuguesa que a escola que vocé leciona esta adotando atualmente? (descrever se € de EF ou EM).

4) Em qual Nucleo Regional de Ensino vocé esta lotada?

5) Em seu Projeto de Intervencdo Pedagdgica na Escola realizado no PDE vocé estd desenvolvendo trabalhos a respeito dos géneros
discursivos/textuais? Que tipo de trabalho?

Nome:




