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RESUMO

SANTOS, Leticia Vidotti dos. O papel da planificagcdo coletiva do dispositivo
sequéncia didatica na formacéo inicial de professoras de lingua inglesa com
criangas. 2022. 233 f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos da Linguagem) -
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2022.

O ensino de lingua inglesa com criancas (LIC) tem se expandido amplamente no
contexto educacional brasileiro. Todavia, ndo ha, ainda, a obrigatoriedade deste
ensino anteriormente ao sexto ano do ensino fundamental (BRASIL, 1996, 2018),
acarretando a falta de diretrizes especificas para a formacédo de professores que
atuam neste cenario (LIMA; SOUZA NETO, 2019; TUTIDA, 2016). Nesse contexto,
por entendermos que 0s cursos de licenciatura em Letras devem modernizar seus
curriculos (BRASIL, 2020) para atender as novas demandas de formag&o do docente
de LIC (TONELLI; CRISTOVAO, 2010), tracamos como objetivo geral nesta pesquisa
investigar o papel da planificacdo coletiva de uma sequéncia didatica (SD) (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011) enquanto dispositivo de ensino e do planejamento
das aulas de sua aplicacdo na formacéo para o trabalho de alunas-professoras de
LIC, no contexto da pratica do estagio supervisionado em ambiente remoto. Como
objetivos especificos, pretendemos: 1) analisar os elementos do trabalho do professor
de LIC tematizados nas transcri¢cdes das reunifes de planificacdo coletiva de uma SD
e de planejamento das aulas de sua aplicacdo; 2) identificar os tipos de prescricdes
verbalizadas pelo coletivo de trabalho nas transcricbes reunides de planificacdo
coletiva de uma SD e de planejamento das aulas de sua aplicacdo. Para tanto,
embasadas no quadro tedrico-metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
(BRONCKART, 2007; MACHADO; BRONCKART, 2009) e em seus procedimentos
analiticos, mais especificamente nos niveis organizacional e enunciativo, analisamos
treze (13) transcricBes de reunides de planificacdo de uma SD e de planejamento de
aulas de sua implementacéo, em contexto de estagio supervisionado remoto. Sobre 0
primeiro objetivo especifico, verificamos que o trabalho do professor de LIC é
constituido pelos seguintes elementos: o contexto especifico em que o docente se
encontra inserido, como o ambiente remoto; os outros individuos que integram o
sistema de ensino — como professores que constituem o coletivo de trabalho, as
criangas e seus responsaveis; a caréncia de prescri¢cdes oficiais para essa profisséo,
podendo ser orientada por prescricbes das professoras formadoras, por
autoprescricbes das proprias docentes e por orientagdes tedrico-metodologicas
adotadas; e os artefatos didaticos elaborados pelos proprios professores, como a SD.
Em relacdo ao segundo objetivo, verificamos a emergéncia dos seguintes tipos de
prescricdes verbalizadas: 1) prescricdes de natureza sugestiva; 2) prescricbes de
natureza injuntiva e 3) autoprescricdes de natureza sugestiva. Diante do exposto,
entendemos que os resultados desta pesquisa enfatizam a potencialidade do estagio
supervisionado nos cursos de Letras como locus para a formacdo inicial de
professores de LIC, uma vez que viabiliza o contato de licenciandos com tarefas
proprias da sua profissdo docente, tais como a planificagcdo de materiais didaticos e o
planejamento de aulas embasado em propostas tedrico-metodologicas adequadas.

Palavras-chave: formacao inicial de professores; ensino de lingua inglesa com
criangas; trabalho docente; planificacdo de sequéncias didaticas.



ABSTRACT

SANTOS, Leticia Vidotti dos. The role of collective planification of the didactic
sequence device in teachers’ initial education of English language teaching with
children. 2022. 233 p. Dissertation (Master's Degree in Language Studies) — State
University of Londrina, Londrina, 2022.

English language teaching with kids has expanded widely in the Brazilian educational
context. However, there is no obligation for this teaching before the sixth grade of
elementary school yet (BRASIL, 1996, 2018), leading to the lack of specific guidelines
for training teachers who work in this scenario (LIMA; SOUZA NETO, 2019; TUTIDA,
2016). In this context, as we understand that the English teaching programs must
modernize their curricula (BRASIL, 2020) to meet the new demands of English
language teaching with kids’ teacher training (TONELLI; CRISTOVAO, 2010), we
traced as a general objective in this research to investigate the role of collective
planification of the didactic sequence device (DS) (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2011) and the lesson plannings for its application in the training for the
work of student-teachers of English language with children in the context of the
teaching practicum in a remote teaching environment. As specific objectives, we intend
to 1) analyze the elements of the work of English language teaching with kids’ teachers
themed in the transcripts of the collective planification meetings of a DS and the lesson
planning for its application; 2) identify the types of prescriptions verbalized by the
collective work in the transcripts of the collective planification meetings of a DS and
the lesson planning for its application. Therefore, based on the theoretical-
methodological framework of Socio-discursive Interactionism (BRONCKART, 2007,
MACHADO; BRONCKART, 2009) and its analytical procedures, more specifically on
the organizational and enunciative levels, we analyzed thirteen (13) transcripts of
planification meetings of a DS and the lesson planning for its implementation in the
context of the remote teaching practicum. Regarding the first specific objective, we
found that the work of the English language teaching with kids’ teacher consists of the
following elements: the specific context in which the teacher is inserted, such as the
remote environment; the other individuals that integrate the educational system — such
as teachers who constitute the collective work, the children and their guardians; the
lack of official prescriptions for this profession which can be guided by the prescriptions
of the training teachers, by the self-prescriptions of the teachers themselves and by
the theoretical-methodological guidelines adopted; and the didactic artifacts developed
by the teachers themselves, such as the DS. Regarding the second objective, we
verified the emergence of the following types of verbalized prescriptions: 1)
prescriptions of a suggestive nature; 2) prescriptions of an injunctive nature; and 3)
self-prescriptions of a suggestive nature. Hence, we understand that the results of this
research emphasize the potential of the teaching practicum in English teaching
programs as a locus for the initial training of English language teaching with kids’
teachers, since it enables the contact of undergraduates with tasks proper to their
teaching profession, such as the planification of teaching materials and lesson
planning based on adequate theoretical-methodological proposals.

Key.words: teachers’ initial education; english language teaching with kids; teaching
work; planification of didactic sequences.
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1 INTRODUCAO

No atual cenario educacional brasileiro, notamos?! a crescente oferta
do ensino de lingua inglesa com criancas? (de agora em diante, LIC) nos mais diversos
contextos escolares, tanto publicos quanto privados. Como consequéncia de tal
expansao, também observamos um significativo aumento de pesquisas ocupadas em
investigar as inUmeras questdes intrinsecas a formacédo inicial e continuada de
professores de linguas adicionais com criancas (doravante, LAC) (COSTA, 2020;
GINI, 2017; LIMA, 2019; MERLO, 2018; PADRE, 2019; PEREIRA, 2016; RAMPIM,
2010; SANTOS, 2020; SCHWEIKART, 2016; TANACA, 2017; TUTIDA, 2016;
VEDANA, 2016, para citar alguns).

Entretanto, mesmo diante de sua significancia, o ensino de LIC no
contexto educacional ainda ndo é obrigatorio anteriormente ao sexto ano do ensino
fundamental (EF), conforme constatamos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB) (BRASIL, 1996). Semelhantemente, ao consultarmos a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018) — documento normativo mais recente que
se ocupa em estabelecer as diretrizes para a educacéo brasileira —, também podemos
notar um silenciamento quanto a compulsoriedade do ensino de LIC nas etapas da
educacéo infantil (El) e no ensino fundamental | (EFI) (TONELLI; AVILA 2020).

Como consequéncia direta da ndo obrigatoriedade da oferta do ensino
de LIC, observamos a inexisténcia de documentos oficiais ocupados em apresentar
orientacbes para a sua implementacdo, bem como para amparar as praticas
pedagogicas dos docentes responsaveis por atuarem nesse contexto (LIMA; SOUZA
NETO, 2019; RAMPIM, 2010; TUTIDA, 2016). Em face do exposto, notamos que ha,
ainda, uma lacuna na formacéao inicial de professores de LIC, visto que sao poucos 0s
cursos de Letras que tém se ocupado em preparar seus futuros docentes para
atuarem nesse métier (CIRINO; DENARDI, 2019; SANTOS, 2011; TONELLI;
CRISTOVAO, 2010). Sob esse viés, podemos observar que muitos professores tém

finalizado o percurso de educacéo inicial sem terem sido minimamente instruidos para

! Nesta pesquisa, optamos por situar nosso discurso na primeira pessoa do plural, uma vez que
reconhecemos que este trabalho foi constituido por meio das constantes interagfes entre professora
pesquisadora e professora orientadora.
2 De acordo com o Artigo 2 do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), “considera-se crianga, para
os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e
dezoito anos de idade” (BRASIL, 1990).
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desempenhar o trabalho enquanto docentes de LIC, lidando com as especificidades
envolvidas nesse cenario de ensino e aprendizagem.

Nessa direcdo, é possivel verificar que a formacdo de docentes
habilitados a trabalharem com o ensino de LIC tem dependido, quase exclusivamente,
de iniciativas locais formativas, conforme assinalam Santos e Tonelli (2021) e Tonelli,
Brossi e Furio (2018). Assim, dentre tais possibilidades de caminhos para a educacgéao
inicial de professores de LIC, apontamos para o espacgo do estagio supervisionado.
Isso porque entendemos que, nesse contexto, alunos-professores podem estabelecer
contato com as vivéncias da docéncia com criancas, com praticas pedagdgicas
adequadas ao ensino de LIC e com pressupostos tedrico-metodoldgicos apropriados
para exercerem seu trabalho (CIRINO; DENARDI, 2019; LIMA; SOUZA NETO, 2019;
SANTOS; TONELLI, 2021).

Diante de tais lacunas identificadas no campo da educacéo inicial de
professores de LIC, nesta pesquisa de base qualitativa e de cunho interpretativista,
concentramo-nos em desenvolver uma proposta de formacao de futuras docentes no
ambito do estagio supervisionado, a qual foi realizada no ambito do Laboratério de
Linguas da Universidade Estadual de Londrina (UEL). Para isso, realizamos a
planificacdo® colaborativa e a implementacédo do dispositivo sequéncia didatica (de
agora em diante, SD?#), contando com a participacdo de duas alunas-professoras,
graduandas no curso de Letras Inglés na referida universidade.

Importa destacar que a intervencao no referido ambiente teve como
objetivo proporcionar a planificacdo de atividades, em formato de uma SD acerca do
género histérias em quadrinhos (HQ), as quais foram aplicadas pelas alunas-
professoras no contexto da regéncia do estagio supervisionado em LIC. Para isso,
tendo em vista 0 momento socio-historico da pandemia de Covid-19, fomos levadas a
transpor as atividades presenciais para o ambiente remoto. Dessa forma, realizamos
23 (vinte e trés) reunibes via Plataforma Google Meet a fim de possibilitar o
planejamento do referido dispositivo didatico. Dessas, selecionamos 13 (treze)
reunides como dados para analise neste estudo. Nesse cenario, 0S encontros
contaram com a presenca da professora orientadora desta pesquisa, da professora

pesquisadora (PP) e das duas professoras em formacao inicial (participantes).

3 Nesta pesquisa, utilizamos os termos planificagdo e planejamento como sinénimos, assim como
Lanferdini (2019).
4 O conceito de SD encontra-se detalhadamente explicitado no capitulo 3, secédo 3.2.2.
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A luz das consideracdes tecidas, neste estudo, nos amparamos nos
pressupostos tedrico-metodoldgicos do Interacionismo Sociodiscursivo® (doravante,
ISD) (BRONCKART, 2007; MACHADO; BRONCKART, 2009), sobretudo em suas
proposicbes sobre o ensino de linguas por meio de géneros textuais (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011) e em seus estudos acerca das relacbes entre
linguagem e trabalho docente (BRONCKART; MACHADO, 2004; MACHADO, 2007;
MACHADO, 2009) a fim de desenvolvermos uma andlise do métier do professor de
LIC no ambito da formagéo inicial.

Ressaltamos, ainda, que as escolhas tedrico-metodologicas desta
pesquisa se encontram embasadas em motivacdes resultantes das experiéncias
pessoais e académico-cientificas da autora deste trabalho. Considero® relevante
destacar que, desde minha insergcéo no primeiro ano da graduacgéo em Letras, quando
participei de projetos de Iniciacdo Cientifica Voluntaria (ICV) e do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), estive em contato com 0s
pressupostos do ISD para o ensino de linguas por meio de géneros textuais.
Posteriormente, na realiza¢do da pratica supervisionada ao longo da licenciatura, bem
como no desenvolvimento do Trabalho de Conclusao de Curso (TCC), também estive
alicercada no quadro tedrico-metodolégico do ISD. Entendo, neste sentido, que tais
principios advindos desse referencial ja fazem parte da minha trajetoria, tendo
exercido influéncias na minha formagéao enquanto pesquisadora.

Ademais, para além do caminho trilhado ao longo de minha
graduacdo, também visualizamos motivacdes de ordem académico-cientificas que
nos levaram a fundamentar este estudo nas bases tedrico-metodoldgicas do ISD. Em
primeiro lugar, elencamos a proposta sociointeracionista de ensino por meio de
géneros textuais, a qual caminha em consonéncia com os documentos normativos
educacionais, tal como a BNCC (BRASIL, 2018). Assim, embora tal documento n&o
retrate direcionamentos para o ensino de LIC, especificamente, compreendemos que
também é possivel promover propostas de ensino de linguas as criangas por meio de
géneros textuais. Além disso, consideramos igualmente relevante o avanco das
pesquisas do ISD em relagéo ao trabalho docente, o que nos fornece subsidios para

analisar o métier do professor de LIC.

5 Explicitamos a proposta de tal referencial teérico-metodologico no capitulo 3.
6 Neste ponto, utilizo a primeira pessoa do singular a fim de retratar minhas vivéncias pessoais. Tais
experiéncias também se encontram detalhadamente descritas no capitulo 4, secéo 4.4.3.
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Sob esse viés, nesta pesquisa, temos como objetivo geral investigar
o papel da planificacdo coletiva de uma SD enquanto dispositivo de ensino e do
planejamento das aulas de sua aplicacdo na formacao para o trabalho de alunas-
professoras de LIC, no contexto da préatica do estagio supervisionado em ambiente
remoto. Para isso, elencamos 0s seguintes objetivos especificos: 1) analisar os
elementos do trabalho do professor de LIC tematizados nas transcricdes das reunifes
de planificagéo coletiva de uma SD e de planejamento das aulas de sua aplicagao; 2)
identificar os tipos de prescricdbes verbalizadas pelo coletivo de trabalho nas
transcricdes reunides de planificacdo coletiva de uma SD e de planejamento das aulas
de sua aplicacéao.

Em face de tais objetivos especificos, delimitamos as seguintes
perguntas de pesquisa que buscamos responder ao longo desta pesquisa:

1) Quais elementos do trabalho do professor de LIC séo tematizados

ao longo das reunides de planificacdo de uma SD e de planejamento

das aulas de sua aplicacdo em contexto de estagio supervisionado
remoto?

2) Qual a natureza das prescri¢cdes sobre o trabalho do professor de

LIC verbalizadas nos textos de planificacdo de uma SD e de

planejamento das aulas de sua aplicacdo em contexto de estagio

supervisionado remoto?

Em face do exposto, para que possamos alcancar os objetivos aos
quais nos propomos, bem como responder as questbes de pesquisa estabelecidas,
sistematizamos esta dissertacdo em seis capitulos.

No capitulo 1, de Introducéo, apresentamos as justificativas que nos
levaram ao desenvolvimento desta pesquisa, as motivacdes para as escolhas tedrico-
metodoldgicas adotadas e 0s objetivos e perguntas deste estudo. Além disso, também
NOS ocupamos em apresentar um panorama geral da organizacao da dissertacao.

Adiante, no capitulo 2, discutimos a Formacéao inicial do professor de
lingua inglesa com criangas no Brasil. Para tanto, realizamos um levantamento de
pesquisas recentes centradas nessa questdo de interesse, para, em seguida,
discutirmos as probleméticas da formacéo inicial do docente de LIC. Nesse ponto do
trabalho, dedicamo-nos, ainda, em discorrer sobre a possibilidade do desenvolvimento
de acdes formativas com professores de LIC no ambito do estagio supervisionado em

ambiente remoto.



19

Posteriormente, no capitulo 3, abordamos as possiveis Contribuicées
do Interacionismo Sociodiscursivo para a formacao inicial do professor de lingua
inglesa com criancas. Nesse sentido, apresentamos a proposta didatica advinda do
quadro tedrico-metodoldgico adotado, a qual foi de grande relevancia para a
realizacdo deste trabalho. Mais adiante, explicitamos como o ISD visualiza conceitos
importantes referentes ao trabalho docente, além de apresentarmos os procedimentos
analiticos desenvolvidos por essa corrente de estudos para a investigacédo de textos
resultantes do trabalho do professor.

No capitulo 4, concentramo-nos em descrever, detalhadamente, a
Metodologia da pesquisa. Para isso, caracterizamos sua natureza e tipologia, 0s
contextos investigados e os participantes que possibilitaram a realizacao do presente
estudo. Em sequéncia, descrevemos 0 percurso de geracédo dos dados da pesquisa,
retomamos seus objetivos e questionamentos, além de também explicitar os
procedimentos de andlise e de categorizacdo dos dados selecionados.

A seguir, no capitulo 5, de Andlise e discussdo dos dados, nos
concentramos em expor nossa analise dos dados selecionados. Para tanto,
inicialmente apresentamos nossas constatacfes referentes ao contexto soécio-
histérico mais amplo e a situacao de producéao dos textos focalizados. Posteriormente,
centramos nossas analises de acordo com 0s objetivos especificos estabelecidos.
Assim, pautando-nos nas dimensodes do planejamento de SD de Lanferdini (2019) e
nas expansodes propostas nesta pesquisa, analisamos como o0s elementos do trabalho
docente foram verbalizados nos dados. Além disso, também nos dedicamos a
identificar como se configuram as prescricbes verbalizadas nas interacbes
focalizadas.

Por fim, no capitulo 6, de Considerag0es finais, retomamos o caminho
percorrido ao longo da realizagdo deste trabalho, evidenciando a sintese dos
resultados obtidos, as possiveis contribuicbes da pesquisa, suas limitacbes e

encaminhamentos futuros a serem considerados.
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2 FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA COM CRIANCAS
NO BRASIL

A partir da ampla difusdo do ensino de LIC no contexto educacional
brasileiro, em ambito publico e privado, notamos um crescimento consideravel de
pesquisas ocupadas em investigar aspectos implicados a essa pratica. Assim, dentre
as mais diversas questdes relevantes que circundam a implementacéo do ensino de
LIC no cenério brasileiro, nos debrugamos, neste capitulo tedrico inicial, acerca das
pesquisas que tratam da formacé&o do profissional que atua nesse contexto.

Para tanto, tracamos um breve panorama das pesquisas produzidas
no Brasil entre os anos de 2010 e 2019, em nivel de mestrado e de doutorado, cujas
discussbes residam no campo da formacéo inicial e continuada de docentes de LIC.
As referidas pesquisas foram encontradas, inicialmente, por intermédio da consulta
ao mapeamento realizado por integrantes do grupo Formacdo de Professores e
Ensino de Linguas para Criancas — FELICE (CNPq)’ a partir do levantamento de
dissertacdes e teses produzidas em Programas de Péds-Graduacgdo de universidades
publicas do Brasil, com excecao da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo
(PUC - SP), pela facilidade de acesso as publicacfes e pelo consideravel volume de
pesquisas na area.

O mapeamento® engloba um vasto nimero de trabalhos sobre a
formacao de professores de LAC, de modo geral. Contudo, uma vez que nosso foco
de investigacdo recai no ensino de LIC, especificamente, optamos por considerar
apenas as pesquisas que tratam sobre a formacao de professores de LI para atuar
junto a criancas. No Quadro 1, a seguir, apresentamos os trabalhos selecionados no

mapeamento consultado:

Quadro 1 — Pesquisas identificadas no mapeamento de trabalhos seminais do
Grupo de Pesquisa FELICE

ANO TITULO AUTORA NATUREZA DA
PESQUISA
2010 Relacbes entre a formacdo e a | Maysa Ferreira Dissertacao

o) grupo de pesquisa FELICE, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Juliana Reichert Assuncéo Tonelli, reline
pesquisadores e docentes interessados em investigar questdes relacionadas a formacdo de
professores e ao ensino de linguas para criangas.

8 o mapeamento  encontra-se  disponivel no site do grupo FELICE, em:
https://feliceuel.wordpress.com/mapeamento/.
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pratica do professor de
estrangeira (inglés) para criancas

lingua

Rampim

21

2016

Ensino de Lingua Inglesa para
criancas: questdes sobre formacao
de professores e os saberes da
pratica

Alessandra Ferraz

Tutida

Dissertacao

2016

A formacao inicial do professor de
linguas por meio do uso de
recursos tecnolégicos no ensino de
lingua inglesa para criancas:
conflitos e contradi¢cdes

Juliana
Schweikart

Freitag

Tese

2016

Comportamentos do professor para
uma gestado eficaz do professor de
sala de aula de inglés

Mariana Menezes
Paglione Vedana

Dissertacao

2016

O ensino de lingua inglesa na
Educacdo Infantil: consideracbes
sobre formacao e préatica docente

Juliana de Carvalho
Moral Queiroz Pereira

Dissertacao

2017

Aprendizagem  expansiva em
espacos hibridos de formacédo
continuada de professoras de
inglés para criangas no Projeto
Londrina Global

Jozélia Jane Corrente
Tanaca

Tese

2017

Elementos constitutivos na
implementacdo de lingua inglesa
nos anos iniciais do ensino
fundamental em trés municipios do
norte do Parana

Karen Mariette

Piovezan Gini

Dissertacao

2018

Inglés para criancas é para inglés
ver? Politicas linguisticas,
formacdo docente e educacédo
linguisticas nas séries iniciais do
ensino fundamental no Espirito
Santo

Marianna Cardoso Reis
Merlo

Dissertacao

2019

Desenvolvimento profissional de
professores de inglés para criancas
no Ensino Fundamental I
possibilidades para a formacéo e
trabalho docente

Ana Paula de Lima

Tese

2019

A formacdo pré e em servico do
professor de inglés no ensino

Brenda Treco Padre

Dissertacao
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ANO TiTULO AUTORA NATUREZA DA
PESQUISA

fundamental |

Fonte: a prépria autora.

Em face as teses e dissertacdes expostas no Quadro 1, nos
paragrafos seguintes, apresentamos uma breve sintese das pesquisas que
consideramos relevantes para o desenvolvimento desta dissertacdo. Destacamos que
a selecdo dos textos se deu por meio do nosso julgamento de pertinéncia das
contribuicBes desses estudos, tendo em vista que as discussfes ja realizadas nos
trabalhos selecionados podem contribuir para a prépria tessitura desta pesquisa de
mestrado, uma vez que nos ajudam a construir um panorama das investigacdes
realizadas e das importantes questdes que perpassam esse campo de investigacao.

A partir da discusséo sobre a crescente implementacéo do ensino de
LAC no Brasil e da formacdo necesséaria do profissional para atuar nessa area,
Rampim (2010), em sua dissertacdo, objetiva investigar as préticas de professores de
inglés atuantes nos anos iniciais do EF. Para isso, a professora-pesquisadora
acompanhou o trabalho desenvolvido por trés docentes de LIC (duas professoras
licenciadas em Letras e uma professora licenciada no curso de Pedagogia) em duas
escolas de natureza distintas: publica e privada. Por meio da andlise dos dados
gerados ao longo da pesquisa, Rampim (2010) aponta para a necessidade do
incentivo a formacao de professores de LIC no ambito dos cursos de Letras, por
verificar que este profissional apresenta o perfil requerido para conduzir o ensino de
linguas, bem como dispde de conhecimentos linguisticos e metodolégicos
considerados essenciais para essa atuacéo docente.

Com base nas condi¢des adversas que perpassam o ensino de LIC,
a pesquisa de mestrado desenvolvida por Tutida (2016) tem como objetivo central
“conhecer os saberes que constituem e sdo necessarios ao trabalho do professor de
LIC” (TUTIDA, 2016, p. 9). Para tanto, o estudo de caso desenvolvido pela autora
toma como objeto de investigacado os dados gerados por meio da aplicagdo de um
questionario e da gravacdo de aulas conduzidas pela professora-pesquisadora no
contexto de um projeto integrado de formacdo com docentes. Os resultados do estudo
de Tutida (2016) evidenciam que os cursos de Letras investigados ainda nao

contemplam o topico ‘formacgao inicial de professores de LIC’ em seus curriculos.
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Nesse sentido, a autora propfe que o0s saberes necessarios para o trabalho do
professor de LIC, apontados em sua pesquisa, possam auxiliar na proposi¢ao de
futuras disciplinas ocupadas em formar esses profissionais.

Adiante, a tese, fruto da pesquisa de doutorado de Schweikart (2016),
parte de uma abordagem qualitativa de cunho etnogréafico para investigar questdes
emergidas por meio da oferta de um curso de extensao sobre o uso de ferramentas
tecnologicas oferecido para licenciandos em cursos de Letras e atuantes em contextos
de LIC. Partindo de uma perspectiva que considera as dificuldades em se planejar
aulas de LIC por meio do uso de ferramentas tecnolégicas e de comunicacao, a autora
ressalta que os resultados da pesquisa revelam que o curso ofertado viabilizou que
os licenciandos em formacéo inicial pudessem discutir e refletir acerca da utilizacao
de tais artefatos em contextos de ensino de LIC.

A dissertacdo de Vedana (2016), por sua vez, se ocupa em identificar
guais comportamentos do professor podem ser propulsores (ou ndo) de uma gestéo
eficaz da sala de aula de LIC. A fim de discutir essa questdo, a autora analisa as
gravacoes das aulas de duas professoras participantes por meio da abordagem da
Andlise do Comportamento. Dentre os comportamentos desejaveis ao professor,
Vedana (2016) ressalta a importancia dos seguintes elementos ao longo do
planejamento docente: definicdo de objetivos de ensino; planificacdo das atividades a
serem realizadas; e sistematizagéo da avaliagéao.

Em seguida, a dissertacéo de Pereira (2016) busca compreender as
concepcles de ensino e aprendizagem advindas de professores formadores e de
docentes atuantes em contextos de ensino de LIC. A autora ressalta que o objetivo
geral do trabalho reside em averiguar se o0s docentes participantes sentem
necessidade da insercdo de uma formacdo especifica durante os cursos de
licenciatura que ampare a atuagdo docente em ambientes de ensino de LIC. Para
tanto, a professora-pesquisadora se debruca na andlise dos conteludos tematicos
emergidos a partir da realizagéo de entrevistas semiestruturadas. Como resultado,
Pereira (2016) revela que os professores participantes do estudo apontaram para a
necessidade de se propor uma formagédo docente pautada na no¢édo do brincar
vygotskiano.

Tendo como foco a formacgédo continuada de professores de LIC, a
tese de Tanaca (2017) apresenta uma analise acerca do desenvolvimento de

aprendizagem expansiva por participantes de um projeto de insercao de inglés para
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criancas em escolas publicas no municipio de Londrina, Parana. Os dados analisados
nessa pesquisa de doutoramento constituem-se por transcricées de dez gravacdes de
encontros de formacdo, tendo como participantes professoras e
coordenadoras/formadoras. Por meio de uma detalhada andlise das interagfes entre
as participantes, Tanaca (2017) conclui que, embora as relacdes colaborativas de

[

formacao acarretem “zonas desconfortaveis de acdo” que podem desestabilizar
saberes, os espacos hibridos de formacdo continuada podem fomentar o
desenvolvimento de novas aprendizagens e de concepgdes entre os envolvidos.

Ja a pesquisa de natureza gqualitativa desenvolvida por Gini (2017)
tem como objetivo central identificar os elementos que constituem a atividade de
educacional de LIC a partir da andlise da implementacdo desse ensino em trés
municipios do norte do Parana. Valendo-se dos pressupostos do ISD e do referencial
tedrico sobre o ensino de LIC, a autora analisou entrevistas realizadas com agentes
responsaveis pela implantacdo do ensino de LIC nos contextos investigados. Por meio
da analise, Gini (2017) identificou os seguintes elementos constitutivos da implantacéo
do ensino de LIC: “a formacéo do professor, politicas publicas para o ensino de LIC
elou LAC, avaliacdo, carga horaria, reflexdo sobre a lingua, construcdo de planos
organizacionais e material didatico” (GINI, 2017, p. 5). Importa destacar que a partir
da identificacdo dos elementos mencionados, a autora elaborou uma ‘Carta ao
Gestor’, com o intuito de delinear orienta¢des que podem auxiliar gestores em futuras
implementagdes de LIC em seus referidos contextos.

Considerando a lacuna entre a crescente oferta do ensino de LAC/LIC
e a escassa formacao docente, Merlo (2018) desenvolveu uma investigacdo acerca
das propostas de formacéao inicial de professores de LIC em dois cursos de Letras em
universidades do Espirito Santo. Para isso, com base em uma perspectiva critica, a
autora analisou os seguintes conjuntos de dados: i) documentos educacionais das
instituicdes; ii) encontros de formacgao continuada com professores participantes; iii)
entrevistas/questionarios; e iv) pratica pedagogica dos participantes. As
consideracdes finais de Merlo (2018) apontam para a necessidade de promover
discussbes acerca da educagédo linguistica para crian¢cas no ambito dos cursos de
Letras-Inglés, a fim de que esses futuros profissionais possam desenvolver propostas
de ensino mais relevantes junto ao publico infantil.

Em uma perspectiva semelhante, Lima (2019), em sua tese de

doutoramento, teve como objetivo geral examinar e compreender o processo de
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elaboracdo de estratégias formativas de professores de LIC em escolas de um
municipio paulista. A fim de discutir a questdo proposta, a autora desenvolveu um
estudo de caso de natureza qualitativa, considerando os dados provenientes da
andlise documental, de observacfes participantes e da realizacdo de entrevistas e
grupos focais com os oito professores participantes. Em suas conclusées, Lima (2019)
menciona que a maior parte das dificuldades vivenciadas pelos professores diz
respeito a ndo obrigatoriedade do ensino de LI em seu contexto, que acarreta o
desconhecimento das especificidades da crianca, dos objetivos do ensino de LIC e de
metodologias a serem utilizadas com esse publico.

A dissertacdo de Padre (2019), por sua vez, se ocupa em investigar,
criticamente, como se constitui a formacéo inicial e continuada de professores de LIC
atuantes no EFI. Com esse intuito, a pesquisadora analisou documentos educacionais
norteadores e ementas de cursos de Letras e de Pedagogia. Além disso, Padre (2019)
também aplicou questionarios e realizou entrevistas abertas junto aos professores
participantes. Assim, mediante a cuidadosa andlise do conjunto de dados
mencionados, a autora pdde concluir que devido a insuficiéncia na formacéo pré-
Servico e 0 anseio por orientacdes a respeito de praticas pedagdgicas adequadas para
0 ensino de LIC, os professores se encontram em uma constante busca por cursos de
formacéo continuada.

Adiante, como verificamos que o0 mapeamento consultado abarca
trabalhos desenvolvidos até o ano de 2019, também realizamos um levantamento de
pesquisas seminais produzidas no ano de 2020°. Para isso, buscamos por trabalhos
disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertacdes® da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES, [2016]), utilizando como
descritores os termos ‘formacédo de professores’ e ‘inglés para criangcas’. Como
resultados, obtivemos um total de sessenta e cinco (65) pesquisas encontradas.
Entretanto, apds analisarmos os titulos e os resumos dos trabalhos, entendemos que
apenas dois deles se enquadravam nos termos buscados.

Abaixo, no Quadro 2, apresentamos mais informacdes sobre as

produgdes cientificas selecionadas:

9 Cabe mencionar que no momento de publicacdo desta dissertacdo também identificamos o trabalho
desenvolvido por Silva (2020), o qual ndo se encontrava disponivel no momento do levantamento de
pesquisas ja realizadas.

100 Catalogo de Teses e Dissertages da CAPES é uma plataforma digital que visa promover 0 acesso
a producdes cientificas defendidas nos Programas de Pés-Graduacgdo em nivel nacional.
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Quadro 2 — Pesquisas identificadas no Catalogo de Teses e Dissertacfes da

CAPES
Ano Titulo Autor(a) Natureza da
pesquisa
2020 Experiéncias de ensinar inglés para | Emanuelle Avelar | Dissertacao

criancas na escola publica: olhares | Gomes Costa
e percepcbes sobre a pratica do
professor

2020 | Reflexdes sobre afeto e [ Monike Ribeiro dos | Dissertacédo
aprendizagem na formagdo e | Santos
pratica docente de uma professora
de Lingua Inglesa para criancas

Fonte: a propria autora.

Em sua dissertacdo de mestrado, Costa (2020) tem como objetivo
compreender o trabalho de trés professores de LIC que atuam em diferentes escolas
publicas no interior do estado de Sao Paulo, buscando investigar o fazer pedagdgico
desses docentes, seus desafios nesse contexto e as saidas por eles encontradas
frente a tais dificuldades. Para isso, a autora desenvolveu uma pesquisa de natureza
qualitativa e de base etnografica, tendo os seguintes instrumentos de geracao de
dados: gravacbes de aulas em &udio, diario da pesquisadora, questionario e
entrevista. A partir da triangulagdo dos dados e da analise de conteudo, a
pesquisadora concluiu o estudo afirmando que o discurso dos professores
participantes aponta para um perceptivel distanciamento entre o “o dizer e o fazer em
sala de aula” (COSTA, 2020, p. 8).

Ja Santos (2020) desenvolve uma pesquisa de natureza qualitativa
centrada nos principios da Pratica Exploratéria e fundamentada em diversas bases
tedricas. Nessa dissertacdo, a pesquisadora discute o papel de questdes afetivas de
ordem pessoal e relacionadas aos alunos participantes do estudo (criancas dos 4° e
5° ano) ao longo da pratica de ensino de LIC. Como dados de analise, Santos (2020)
se vale das interagbes com o0s estudantes nas aulas gravadas e das atividades
realizadas pelos aprendizes nesse percurso. Os resultados da andlise tecida
evidenciam a importancia do tratamento de questdes afetivas no processo de ensino
e aprendizagem de LIC e a necessidade de uma formacgao que ampare a atuacéao dos
professores para lidarem com tais questbes em sala de aula.

Como é possivel observar nos Quadros 1 e 2 e nas discussdes
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introdutorias deste capitulo, a formacao inicial e continuada de professores de LIC tem
recebido um olhar mais atento por parte dos professores-pesquisadores brasileiros.
Os levantamentos realizados evidenciam que, a partir do ano de 2010, foram
produzidos mais de vinte novos trabalhos, entre dissertacdes e teses, ocupados em
discutir essa tematica. Nesse sentido, compreendemos que 0 crescimento
consideravel no numero de producdes cientificas sobre a formacéo de professores de
LIC sinaliza que, progressivamente, a preocupacdo com a preparacdo deste
profissional tem sido reconhecida e ganhado espaco na esfera académico-cientifica
nacional.

Contudo, por meio de nossas buscas, evidenciamos a inexisténcia de
trabalhos ocupados em investigar, especificamente, a formacao inicial de professores
de LIC no contexto do estdgio supervisionado em cursos de Letras. Desse modo,
diante da importancia da anéalise desse cenario para a formacao inicial de docentes
de LIC, e considerando a escassa discussdo na academia sobre o tema,
compreendemos que este trabalho possivelmente contribuira para o fortalecimento e
a expanséo de investigacdes sobre este campo emergente.

Face as consideracdes tecidas, em busca de situar o nicho da
presente pesquisa, nas proximas secdes deste capitulo discutiremos questdes
inerentes a formacao inicial do professor de LIC. Inicialmente, nos debrucamos sobre
as probleméticas que perpassam o processo de formacdao inicial deste profissional na
atualidade. Posteriormente, discutimos o papel do estagio supervisionado com um
possivel espaco fomentador da formacdo de professores de LIC. Por fim, na sec¢éo
2.2.1, discorremos sobre as implicac6es da formacéo inicial de professores de LIC no

ambiente remoto de ensino e aprendizagem.

2.1 AS PROBLEMATICAS DA FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA COM

CRIANCAS

No atual contexto educacional brasileiro, notamos que o ensino de
linguas adicionais, especialmente de lingua inglesa (LI), tem ocupado um espago de
destaque, demonstrando estar fortemente estabelecido. Em razdo da importancia
atribuida a esse ensino, discussdes sobre a implementacao de escolas bilingues tém
sido frequentes nos meios académico, escolar, politico e social. Nessa perspectiva,

por mais que este trabalho ndo esteja situado no campo de estudos sobre a educacao
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bilingue/plurilingue, fundamentamo-nos nas bases tedrico-metodologicas do ISD,
para o qual o contexto de producdo dos textos € um elemento determinante. Assim,
julgamos essencial mencionar discussdes sobre o ensino de linguas que se mostram
emergentes no momento de escrita da presente dissertacao.

Em face ao exposto, recentemente, o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a oferta de
Educacédo Plurilingue no Brasil (Parecer CNE/CEB n° 2/2020a)!l. O referido
documento abarca diversas orientagcées que visam direcionar o funcionamento de
instituicbes educacionais publicas e privadas interessadas em enquadrar-se na
denominacéao de ‘escolas bilingues’, em nivel de El, EF e ensino médio. Para isso, as
Diretrizes trazem determinacdes especificas a respeito do objetivo, da carga horaria,
da formacao de professores, da organizacdo curricular e do sistema avaliativo a ser
adotado. Convém mencionar que esse documento também abarca recomendacdes
acerca da necessidade da modernizacdo dos cursos de Letras, a fim de
acompanharem as atuais demandas de formacao de professores.

Todavia, na contramao do papel relevante atribuido a aprendizagem
de linguas adicionais, seu ensino nos anos iniciais de escolarizacdo ainda nao é
obrigatoério. De acordo com o artigo 26, paragrafo 5°, da LDB (BRASIL, 1996, p. 20),
“no curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua
inglesa”. Dessa forma, como o documento mencionado circunscreve, a
implementacgéo do ensino de LIC &, ainda, facultativa na El e no EFl. Nessa mesma
perspectiva, no documento mais recente que estabelece diretrizes para a educacao
brasileira, a BNCC (BRASIL, 2018), também percebemos um silenciamento quanto a
normatizacdo do ensino de LIC na El e no EFI (AVILA; TONELLI, 2020). Assim, em
decorréncia da ndo obrigatoriedade do ensino de LIC, observamos a inexisténcia de
documentos oficiais norteadores que prescrevam sua implementacdo, bem como
orientem a pratica pedagdgica de professores atuantes nesse contexto (LIMA; SOUZA
NETO, 2019; TUTIDA, 2016).

Em consonancia com Tonelli, Brossi e Furio (2018, p. 235),
concebemos que as atuais politicas publicas

[...] insistem em ignorar o potencial das linguas estrangeiras para o
desenvolvimento de alunos nos anos iniciais de escolarizagéo e,
consequentemente, muitas vezes impedem a valorizacdo de acbes
que se propdem investigar (e contemplar) o processo complexo que é

11 As referidas Diretrizes foram aprovadas em 09 de julho de 2020.
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a formacéo de professores para atuar nesta faixa etéaria.

Sob essa perspectiva, devido a auséncia de diretrizes que
estabelecam parametros para a formacado do professor de LIC, o perfil desse
profissional ainda se coloca em discussédo recorrente. Para Rampim (2010, p. 90),
“‘como a implantagdo desse ensino néao foi legitimada por nenhuma lei, ndo existem
diretrizes que ordenem uma formacéao especifica para nenhum professor’. Da mesma
maneira, compreendemos que, “sem parametros, mesmo que esse ensino seja
implementado, ndo h& uma regularidade de oferta, de conteido, de metodologias,
etc.” (TUTIDA, 2016, p. 28). Assim, passamos a compreender que as problematicas
relacionadas a falta de sistematizacdo do ensino de LIC mostram-se complexas,
afetando aprendizes, professores e formadores.

Nesse sentido, ao buscarem discutir o perfil do professor habilitado
para atuar no ensino de LIC, Tonelli e Cristovao (2010) discorrem sobre dois pontos:
1) os cursos de Pedagogia se ocupam em prover uma densa formacdo acerca da
aprendizagem e do desenvolvimento infantil, no entanto, ndo fornecem subsidios
linguisticos para a atuagdo do pedagogo no ensino de LIC; 2) j& os cursos de Letras,
por sua vez, concentram-se em formar profissionais habilitados a mobilizarem
conhecimentos linguisticos, tedricos, praticos e metodolégicos para o ensino de
linguas a partir do sexto ano do ensino fundamental 1l (EFII), mas ndo formam esse
profissional para atuar junto as criancgas.

Na esteira dessa questao, recorremos a Resolu¢cdo CNE/CEB 7/2010
(BRASIL, 2010), que define as Diretrizes Nacionais para o EF. O artigo 31 do referido
documento menciona a possibilidade facultativa de inclusdo do ensino de uma lingua
adicional no curriculo do EFI nas escolas que assim optarem. Nesses casos, no
entanto, recomenda-se que “o professor devera ter licenciatura especifica no
componente curricular” (BRASIL, 2010, p. 9). Desse modo, embora esse seja um dos
anicos documentos oficiais que, de modo bastante confuso, abarque, de certo modo,
disposi¢cdes para o ensino de LIC, ainda que em carater opcional, é nesta Resolugéo
gue encontramos respaldo para defendermos que o professor graduado no curso de
Letras deve ser o profissional apto e responsavel por desenvolver o trabalho de ensino
de LIC em contextos publicos e privados.

Ao retomarmos as Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras
(CNE/CES 492/2001) (BRASIL, 2001), verificamos que essas preveem a formacao de
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professores para atuarem apenas a partir do EFIl, em concordancia com o0s
documentos educacionais mencionados anteriormente. Entretanto, as referidas
Diretrizes aludem para o principio da “flexibilizagdo na organizagao do curso de Letras”
(BRASIL, 2001, p. 29) de acordo com as demandas sociais em vigéncia. Em face ao
exposto, a partir da urgente necessidade de se adequar e modernizar os curriculos
dos cursos de Letras (BRASIL, 2020a), advogamos a favor da implementacdo de
disciplinas obrigatorias para a promocédo da educacéo inicial do docente de LIC.

Isso porque, assim como Cirino e Denardi (2019, p. 215),
concordamos que “trabalhar com criangas néao € uma tarefa simples. Trata-se de uma
atividade complexa que exige muita preparagdo do professor’. Diante dessa
complexidade que perpassa a profissdo do docente de LIC, € minimamente esperado
que a graduacao em Letras forneca subsidios que amparem a atuagéo de seus futuros
professores. Contudo, sdo muitas as pesquisas que expdem que 0s cursos de Letras
ainda ndo se ocupam em formar professores de LIC preparados para atuarem com as
particularidades que perpassam essa profissdo, apontando para uma importante
lacuna no percurso de formagéo inicial (CIRINO; DENARDI, 2019; COSTA, 2020;
LIMA; SOUZA NETO, 2019; TONELLI; BROSSI; FURIO, 2018; TONELLI;
CRISTOVAO, 2010; TUTIDA, 2016, para citar alguns).

Para Tonelli e Cristovdo (2010), a auséncia da educacdo para o
trabalho de professores de LIC nas licenciaturas em Letras contribui com a formacéo
de profissionais despreparados para lidarem com as atuais demandas desse campo
educacional. Como as autoras assinalam, embora ndo tenhamos diretrizes oficiais que
amparem a pratica de ensino de LIC, diante da emergente necessidade percebida
neste campo de atuacdo docente, torna-se imprescindivel promover reformas nos
curriculos dos cursos de Letras. Como consequéncia dessa atualizacdo curricular,
esperamos que as referidas licenciaturas possibilitem que o professor de LIC consiga
articular suas competéncias a fim de atuar satisfatoriamente junto ao seu alunado.

Nessa perspectiva, assim como Tonelli e Cristovao (2010, p. 68),
assumimos que o docente responsavel pelo ensino de LIC deva:

[...] dominar a lingua a ser ensinada/aprendida; considerar os
contextos em que atua para poder transformar sua pratica docente;
exercer sua profissdo bem fundamentado em bases tedricas, sem
desconsiderar que préatica e teoria estdo intimamente imbricadas;
dominar métodos e abordagens que sejam coerentes com as
necessidades dos educandos; agir de forma critica e reflexiva nos
contextos em que se encontra; entre outros aspectos.
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Considerando a emergente necessidade de reformulacdo dos
curriculos das licenciaturas em Letras, Santos (2011, p. 239) defende que “uma
formacdo docente adequada deva dar conta tanto da aquisicdo do idioma inglés,
quanto das formas de ensina-lo, com vistas a uma aprendizagem significativa [...]".
Como a pesquisadora mencionada pondera, ha particularidades especificas ao ensino
de LIC que precisam ser focalizadas no percurso formativo docente desde a
graduacdo em Letras. A vista disso, Santos (2011) ressalta que ao longo do processo
de educacéo do professor (em nivel inicial e continuada), é desejavel que se priorize
abordagens pautadas na construgdo colaborativa de conhecimentos, favorecendo
espacos de interacao entre professores formadores e docentes em formacao.

Sob um ponto de vista semelhante, Cirino e Denardi (2019) também
discutem a auséncia de formacao centrada na educacao de professores de LIC. As
autoras mencionadas assinalam que, como consequéncia da inexisténcia de
abordagens tedricas e préticas sobre o ensino de linguas com criancas nos curriculos
de Letras, “o futuro professor de Inglés iniciara sua trajetdria profissional sem
conhecimento tedrico-pratico suficiente para ser bem sucedido” (CIRINO; DENARDI,
2019, p. 219). Em face ao exposto, inferimos que a omissao na oferta da formacgao
docente podera acarretar prejuizos tanto para a crianca aprendiz quanto para o
professor responsavel pela conducao do ensino de LIC.

Adiante, com o intuito de resumir os principais pontos tratados nesta
secado, apresentamos, a seguir, a Figura 1, por meio da qual expomos as principais
problematicas interligadas a formacao inicial do professor de LIC:
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Figura 1 — Sintese das problematicas na formacéo inicial do professor de LIC
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responsavel pelo
ensino de LIC

Lacuna na
formacao inicial
ofertada nos
cursos de Letras

Fonte: a prépria autora.

Como retratamos na Figura 1, apGs recuperarmos as lentes tedricas
acerca da formacdo do docente de LIC, chegamos a constatacdo de algumas
problematicas que perpassam a formacdo inicial desse professor, a saber: 1) a
inexisténcia de diretrizes para o ensino e a formacdo do professor de LIC; 2) a
discordancia sobre o perfil do profissional responsavel pelo ensino de LIC; e 3) a
lacuna na formagcao inicial ofertada nos cursos de Letras.

Assim, mediante a discusséao tecida até o momento, fica evidente que
o ensino de LIC ainda enfrenta dificuldades de sentidos diversos, os quais sdo
colocados em questdo, principalmente, devido a falta de diretrizes oficiais que
sistematizem a oferta dessa pratica pedagdgica. Entretanto, embora ndo tenhamos
prescricbes claras acerca da formacdo inicial necessaria aos professores
responsaveis pela atuagdo nesse contexto, e possamos constatar uma densa lacuna
na educacdo de docentes de LIC nos cursos de Letras, também verificamos uma
expansdo de acdes formativas ocorrendo nas universidades em ambito nacional
(SANTOS, 2011; TONELLI; BROSSI; FURIO, 2018; TUTIDA, 2016).

Conforme assevera Santos (2011, p. 239), “algumas agdes isoladas

tém acontecido e sdo bem-vindas”, uma vez que tais iniciativas tém sido o espaco
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encontrado para promover a formacéo inicial e continuada de professores de LIC, a
fim de que possamos “preencher esta lacuna” (TUTIDA, 2016, p. 32). Na esfera da
educacdo em nivel inicial, verificamos iniciativas formativas acontecendo nos
seguintes formatos: a) em disciplinas optativas acerca do ensino de LIC; b) em
projetos de extensdo universitaria; e ¢) em disciplinas do estagio supervisionado ao
longo da graduacdo (TONELLI; BROSSI; FURIO, 2018). Além disso, em nivel de
formagéo continuada, também temos observado um consideravel crescimento de
acOes formativas locais. Essas tém ocorrido por meio da oferta de cursos de
especializacdo em universidades publicas'? e via cursos de curta duracdo sobre as
particularidades do ensino de LIC'® (SANTOS, 2011).

Nesse sentido, considerando o contexto no qual essa pesquisa se
situa, na préoxima subsecdo deste trabalho, ocupamo-nos em discutir o papel do

estagio supervisionado na formacao inicial do professor de LIC.

2.1.1 O Estégio Supervisionado como Espaco de Formacgéo Docente

Segundo a proposicdo de Novoa (2017, p. 1.115), € necessario que
continuemos a denunciar os problemas observados no contexto escolar e no ambito
da formacédo docente. Contudo, “este diagndstico sé tem sentido se for acompanhado
por gestos, por iniciativas de mudanga, pela coragem da acgao”. Pautando-nos nesse
pressuposto, compreendemos que, mediante a constatacdo das dificuldades que
perpassam o ensino de LIC na atualidade, torna-se imprescindivel que tracemos rotas
alternativas com vistas a tentar solucionar, em partes, a problematica verificada. E
nesse sentido, portanto, que discutimos, nesta secdo, em que medida o estagio
supervisionado pode ser visto enquanto l6cus da formacéo inicial de professores de
LIC.

De acordo com Cirino e Denardi (2019, p. 220), “o momento dos
estagios é aquele em que o académico tem contato com uma sala de aula real e tem
a possibilidade de conhecer pelo menos o minimo do funcionamento de uma aula”.

Por meio dessa afirmacdo, asseveramos que uma das caracteristicas essenciais do

12No contexto da UEL, temos a oferta do Curso de Especializagdo em Ensino de Inglés para Criancas
em modalidade EaD e totalmente gratuito.

13 No ambito do Grupo de pesquisa FELICE/CNPq, temos observado a constante mobilizagdo de
pesquisadores na oferta de cursos de extensao que visam proporcionar formacéo para docentes de
LIC atuarem nesse contexto.
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estagio supervisionado € viabilizar aos alunos em formacdo pré-servico a
oportunidade de vivenciar e entender como se organiza seu espaco de trabalho futuro
(sala de aula). Desse modo, Cirino e Denardi (2019) atestam que a insergéo de
licenciandos em contextos de ensino de LIC durante o estagio supervisionado pode
prepara-los para sua pratica docente futura ou, em alguns casos, pode até mesmo
fazer com que os alunos-professores constatem que nao possuem afinidade com esse
publico.

Contudo, assim como Brito e Ribas (2018), compreendemos que o
estagio supervisionado ndo deve ser concebido dicotomicamente como um momento
em que teorias sdo meramente aplicadas a pratica, mas, sim, como "um espaco de
formacao e de possiveis deslocamentos discursivos, por promover a revisitacdo de
teorias estudadas pelo licenciando e a ressignificagcdo dos processos de ensino-
aprendizagem de uma outra lingua" (BRITO; RIBAS, 2018, p. 245). Sob essa
perspectiva, entendemos que, ao longo da prética supervisionada, o professor de
linguas em formacdao inicial tem a possibilidade de atribuir novos sentidos para os
conhecimentos tedéricos que foram transpostos para o contexto da pratica pedagogica
de seu trabalho.

Como assinala Novoa (2017, p. 1.122), “o eixo de qualquer formacao
profissional € o contacto com a profissdo, o conhecimento e a socializacdo num
determinado universo profissional’. Nesse sentido, notamos que, para o autor citado,
a formacgéo de professores é construida por meio de uma relacéo intrinseca entre a
pratica docente, os conhecimentos tedricos e a socializacdo ou reflexdo sobre o
trabalho. Assim, entendemos que o estagio supervisionado deva se basear em uma
perspectiva triadica, caminhando além da relacéo dicotdmica marcada por ‘teoria x
pratica’, acrescentando momentos de socializacdo de reflexdes constante entre
alunos-professores e docentes formadores.

De acordo com Szundy e Cristovao (2008), a prética supervisionada
de ensino empreendida nos cursos de licenciatura apresenta consideravel potencial
para a concepcao de novos conhecimentos e reflexdes acerca da atividade docente.
No entanto, para que iSso se concretize, as autoras asseveram que € necessario
inserir professores em formacao pré-servigco em projetos pedagogicos centrados nas
vivéncias da sala de aula. Por meio desse engajamento dos alunos-professores,
esperamos criar “espagos para que conhecimentos tedricos, técnicos e metodoldgicos

construidos ao longo da graduacdo sejam transpostos para situagcdes concretas de
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ensino-aprendizagem e tornados alvo de reflexdo continua” (SZUNDY; CRISTOVAO,
2008, p. 116). Sob esse viés, as autoras supracitadas ressaltam a importancia de se
considerar o estagio supervisionado como um lugar onde esferas tedricas, técnicas,
metodologicas e reflexivas se imbricam ao longo da realizagéo pratica do ensino.

Em concordancia com as ideias expostas acima, Stutz (2012, p. 89)
declara que “a reflexdo por meio da interagao entre os integrantes de uma comunidade
€ 0 caminho para crescimento conjunto”. Consentindo com a autora, entendemos que
0 estagio supervisionado potencialmente favorece a integracdo entre os individuos
que compdem esse espago, uma vez que nesse lugar alunos-professores podem
discutir e refletir sobre a agdo educacional junto ao seu coletivo. Conforme Tonelli
(2016, p. 52) assevera, a pratica de estagio viabiliza a construcdo de relacdes
dialogicas, “em que as discussdes e reflexdes a respeito das acdes a serem colocadas
em pratica” podem ser contrastadas com as teorias discutidas.

Para Lima e Souza Neto (2019, p.141), “quando os professores tém a
possibilidade de socializar suas experiéncias, passam a compreender melhor o que é
ensinar Inglés para criangas e, consequentemente, sentem-se mais seguros”. Em face
ao exposto, a nosso ver, é fundamental que o professor responsavel pelas aulas do
estagio supervisionado fomente a socializacdo de experiéncias dos docentes,
suscitando o desenvolvimento de reflexdes criticas sobre o agir. Nessa perspectiva, a
pratica supervisionada pode (e deve) viabilizar a abertura de espacos para que o
grupo de licenciandos e formadores compartilhem, discordem e discutam as ideias
expostas ao longo do processo formativo (BRITO; RIBAS, 2019, p. 247).

No contexto da formacao inicial de professores de LIC, o estagio
supervisionado se mostra ainda mais essencial, visto que esse pode ser um dos
anicos momentos em que alunos-professores terdo contato com a atividade de
ensinar linguas para o publico infantil. Conforme Tonelli, Brossi e Furio (2018, p. 255)
declaram, “alguns objetos que constituem a atividade do professor de LIC apenas
tornam-se parte do agir do professor em formacao inicial apos a experiéncia pratica e
reflexiva do estagio”.

Na esteira dessa discussao, Santos e Tonelli (2021) asseveram que
a participacéo de alunos-professores em praticas supervisionadas no ambito de LIC
pode auxiliar o processo formativo desses profissionais. Isso porque, segundo as
autoras mencionadas assinalam, o0 estagio supervisionado contribui para a

sistematizacdo de um trabalho coletivo, em que docentes formadores e professoras
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em formacao pré-servico interagem e refletem juntos ao longo do processo de ensino.
Nesse sentido, de acordo com Santos e Tonelli (2021), tais interacbes podem
promover o contato com prescri¢cdes sobre a condugéo do processo de ensino de LIC
e acerca da elaboracdo de instrumentos didaticos para esse cenario, bem como
suscitar o desenvolvimento de autoprescricdes sobre esse trabalho.

Além disso, também consideramos que 0 espaco do estagio
supervisionado em LIC seja propicio para explorar algumas das especificidades desse
contexto, tais como a avaliacdo. Sob essa perspectiva, Balbino, Magiolo e Santos
(2021) defendem que os cursos de formacdo inicial devam ocupar-se em promover o
letramento de professores em avaliacdo, a fim de que esses profissionais
desenvolvam praticas avaliativas mais coerentes e tornem o processo de ensino e
aprendizagem com crian¢as mais significativo. Assim, para que os docentes de LIC
se tornem letrados em avaliacdo, Moraes e Batista (2020) afirmam ser necessario que
os professores: a) assimilem os conceitos relacionados a essa area; b) congreguem
conhecimentos tedricos sobre a lingua ensinada; e c) entendam “as caracteristicas e
capacidades préprias da crianca e entend[am] os estagios de seu desenvolvimento
(fisico, cognitivo, emocional e social)” (MORAES; BATISTA, 2020, p. 06-07).

Adiante, de acordo com Ribeiro (2012), outra especificidade a ser
abordada em contextos de formacao inicial de professores, diz respeito as influéncias
dos aspectos afetivos no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.
Segundo declara o autor citado, € necessario que o0 alunos-professores tenham
ciéncia do envolvimento afetivo muitas vezes mobilizado no ensino de linguas com
criangas. Conforme pontua Tutida (2016), a “afetividade € um aspecto presente,
importante, evidente e crucial” nesse cenario. Desse modo, entendemos que a pratica
supervisionada também possa ser l0cus de contato com tal especificidade intrinseca
ao ensino de LIC.

Para além do exposto, também compreendemos que 0 estagio
supervisionado em LIC possa ser um espaco de discussdo acerca dos objetivos que
permeiam essa pratica pedagodgica, bem como um ‘lugar de desconstrucdo de
concepcgdes pré-construidas “sobre esse imaginario social que envolve o ensino de
inglés para criangas” (KAWACHI-FURLAN; ROSA, 2020, p. 07). Sob essa
perspectiva, para Kawachi-Furlan e Rosa (2020), ao tratarmos das crencas comuns
(e muitas vezes equivocadas) em relacdo aos propositos do ensino e aprendizagem

de LIC nos cursos de graduacdo, oportunizamos que esses futuros professores
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tenham acesso a novos pontos de vista que ampliam seus horizontes.

Diante da apresentado, entendemos que, mediante a pratica
supervisionada no a&mbito da formacg&o inicial em Letras, o professor em formacéao pré-
servigo podera:

a) construir representacdes sobre seu contexto de trabalho;

b) estudar aspectos tedricos que perpassam sua profissao;

c) apropriar-se de metodologias adequadas para o ensino de LIC;

d) ter contato com as prescri¢des dos docentes formadores;

e) conceber autoprescricdes sobre seu trabalho docente;

f) analisar e elaborar materiais didaticos adequados ao ensino de LIC;
g) ministrar aulas de LIC sob superviséo de professores formadores;

h) refletir e dialogar sobre vivéncias, davidas, concepc¢des e dificuldades

gue perpassam o trabalho do professor de LIC; e

i) conceber préticas avaliativas adequadas ao contexto de atuacao de

LIC, dentre outros aspectos.

Sob essa perspectiva, ratificamos que a disciplina de estagio
supervisionado em LIC pode fornecer subsidios para a constru¢do de uma formacéao
profissional universitaria (NOVOA, 2017, p. 1130), ou seja, uma educacéo inicial de
professores disposta a preparar seus futuros docentes para “o exercicio da profissao”.
Nessa direcao, consideramos relevante discutir a possibilidade de reformulacdo dos
curriculos dos cursos de Letras, 0os quais poderiam passar a incluir a disciplina de
estagio supervisionado como um dos contextos obrigatdrios para a atuacéo durante a
licenciatura. No entanto, como atesta Tonelli (2016), embora seja um potencial espaco
para o aprimoramento da formacdo docente, a pratica supervisionada em LIC ainda
se mostra inexplorada em grande parte dos cursos de graduacdo em Letras,
necessitando de um olhar mais atento para a valorizagcéo de suas potencialidades na
educacéao inicial de professores.

Nesse ponto, apoiando-nos nas vozes dos autores nos quais
buscamos subsidios, sinalizamos que entendemos que a educacdo do professor de
LIC nédo sera esgotada em sua totalidade ao longo do percurso de formac¢do em nivel
inicial. Isto porque consideramos que “a formacdo do professor € um processo
constante e Unico, que percorre desde antes da formacao inicial até a sua formacéo
continuada” (COSTA, 2020, p. 131). Nesse sentido, sublinhamos que o docente de

LIC, assim como todo e qualquer professor, constitui-se e desenvolve-se em
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ininterruptas préticas formativas ao longo de sua vivéncia professoral.

Todavia, mesmo diante da infinitude que perpassa a formacao
docente, assumimos certa necessidade da ampliacdo de espacos formativos nos
cursos de graduacgao de Letras, a fim de que possamos promover o contato e o
conhecimento (mesmo que minimo) de alunos-professores em relacao ao contexto de
ensino de LIC. Por meio dessa acao formativa, entendemos que os professores em
educacao pré-servico “poderdo tomar decisbes sobre sua futura atuacdo, estando
minimamente preparados para atuar com criangas, sem que seu trabalho traga mais
prejuizos do que beneficios a seus alunos” (TUTIDA, 2016, p. 31).

Tendo em vista a discussdo proposta, damos continuidade a este
capitulo na secdo a seguir, na qual discutimos a configuracao da formacéo inicial de
professores de LIC no contexto de ensino remoto.

2.1.2 A Formacao Inicial do Professor de Lingua Inglesa com Criancas no Ambiente

Remoto

Em meados de marco de 2020, em decorréncia da pandemia da
Covid-19, medidas urgentes foram tomadas: escolas foram levadas a fecharem as
portas, suspenderem suas atividades presenciais e deslocarem-se emergencialmente
para o ambiente online. Devido a urgéncia em promover distanciamento fisico e evitar
uma contaminacdo em massa da populacao, a Portaria N° 343/2020 (BRASIL, 2020b)
autorizou a implementacdo do Ensino Remoto Emergencial (doravante, ERE) em
todos os contextos de ensino'*. Como a prépria denominagdo desse formato de
ensino sugere, as praticas pedagodgicas passaram a ocorrer em carater urgente e em
circunstancias inusitadas para professores, alunos e toda comunidade escolar.

Tonelli e Kawachi-Furlan (2021, p. 84) atentam para o fato de que, a
partir dessa situacao conflituosa, educadores foram deslocados de forma abrupta para
uma nova realidade de ensino e “em muitos casos, de modo néo planejado”, tendo
que conduzir sua pratica docente “as pressas”. Por seu carater totalmente inédito, o
ERE causou diversas davidas, dificuldades e anseios aos professores que buscavam

por meios de continuar a mediar a constru¢do de novas aprendizagens junto ao seu

14 Esclarecemos que, em razao de filiarmo-nos as correntes tedrico-metodoldgicas do ISD, para a qual
0 contexto é elemento determinante, consideramos relevante tecer consideracdes sobre o ensino
remoto emergencial que perpassou o momento de elaboracéo desta pesquisa.



39

aluno. Além desse novo cenario desafiador, o docente de LIC teve que lidar, ainda,
com os proprios conflitos que perpassam o ensino de LIC “os quais podem dificultar
seu planejamento e sua implementacéo, sobretudo por conta da falta de politicas
publicas (TONELLI; KAWACHI-FURLAN, 2021, P. 84).

Sob essa perspectiva, consentimos com Liberali (2020, p. 10) a
medida que a autora postula que “nunca foi tdo mandatério pensar em possibilidades
para ir além daquilo que conhecemos, daquilo que ja vivemos, daquilo que pode ser
repetido sem reflexdo”. Em outras palavras, entendemos que 0 hovo cenario em tela
tornou impreterivel a busca por novos caminhos além daqueles habitualmente
trilhados pelo professor em sua atividade de ensino, demandando o delineamento de
novas rotas. Nesse sentido, em busca da criacéo do “inédito viavel” (LIBERALI, 2020,
p. 15), observamos professores tentando, incansavelmente, mobilizar novas praticas
com vistas a atender as necessidades afloradas pela adocao do ERE.

Importa ressaltar que diante da conjuntura de distanciamento fisico, a
disciplina de estagio supervisionado também foi transposta para o contexto remoto.
Como Kidd e Murray (2020, p. 2, tradugdo nossa) afirmam, “o ensino em contextos
formais de prética do estagio (escolas) foi completamente deslocado para todos,
entretanto, nesse ‘estagio vazio’, novas formas de pratica emergiram”®. Assim,
compreendemos que o ERE acionou “mudancas na forma de mediar o conhecimento
e de construi-lo; praticas e metodologias tiveram que ser inovadas para atender o
contexto digital” (FERRAZ; FERREIRA, 2021, p. 9). Conforme os autores retratam, a
partir do deslocamento da préatica supervisionada para o ambito remoto, novas
necessidades no processo de educacéo inicial de professores foram colocadas em
questao.

Por um lado, Ferraz e Ferreira (2021, p. 8-9) pontuam que o
afastamento entre alunos-professores e escolas da educagcdo béasica pode
“‘comprometer esse movimento formativo, restringindo as possibilidades de ampliar o
olhar investigativo sobre a docéncia”. Em contrapartida, Ferraz e Ferreira (2021, p. 9)
também visualizam a insercao do estagio supervisionado no ambito do ERE como
uma potencial oportunidade de ressignificagcdo do processo de educacao inicial nas
graduacdes, visto que este contexto “promoveu reflexdes, novas construcbes e

ressignificagdes”.

15 “Teaching in formal practicum (school) contexts was completely removed for all, yet in this ‘practicum
vaccum’, new forms of practice emerged” (KIDD; MURRAY, 2020, p. 2).
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Para Kidd e Murray (2020), mesmo diante das adversidades
resultantes da transposicdo do estagio para o contexto remoto, professores
formadores atribuiram novos sentidos ao trabalho docente e apoiaram seus alunos no
desenvolvimento de sua aprendizagem profissional. Nesse processo, foi possivel
superar “desafios de (re)localizar e (re)enquadrar espacos e praticas de aprendizagem
[..]” ** (KIDD; MURRAY, 2020, p. 2, traducdo nossa) construidos a partir da
mobilizagdo de novos saberes ao longo da participacdo no estagio remoto.

Apesar dos potenciais pontos positivos resultantes da adocao do
ERE, ndo podemos desconsiderar os desafios desencadeados mediante a sua
implementacdo. Um dos primeiros impasses do ensino de LIC no contexto remoto diz
respeito ao despreparo para 0 manuseio de ferramentas digitais. Segundo
Albuquerque, Dallagnol e Santos (2021) atestam, por mais que as tecnologias digitais
ja estivessem sendo gradativamente integradas ao cotidiano escolar em um cenario
pré-pandémico, alunos e professores ainda apresentam dificuldades em utiliza-las
para fins pedagogicos. Desse modo, “embora exista um arsenal de ferramentas e
interfaces digitais, os professores pouco os dominam e sentem dificuldade em utiliza-
los nas suas aulas” (FERRAZ; FERREIRA, 2021, p. 7-8).

Similarmente, outro desafio que tange a adocdo do ERE deve ser
enfatizado: muitos alunos (da graduacao e da rede béasica) ainda ndo possuem acesso
(de qualidade ou nenhum) a internet ou a dispositivos eletrdnicos que os permitam
participar das aulas e/ou de atividades propostas. Perante essa situagéo conflituosa,
temos que considerar que uma grande parte dos estudantes sao prejudicados e
excluidos do processo de ensino e aprendizagem proposto na esfera online,
resultando em uma excluséo digital. Assim, conforme Tonelli e Kawachi-Furlan (2021,
p. 92) retratam, as frageis e desiguais condi¢des de acesso ao ERE expdem “as
desigualdades sociais e educacionais de nosso pais”, as quais se mostram atenuadas
neste momento pandémico desafiador.

Para além do exposto, a falta de materiais didaticos adequados para
0 ensino de LIC em contexto remoto também pode ser visto enquanto um desafio para
a préatica docente. Em um cendrio anterior a situagdo pandémica, Aquino e Tonelli
(2017) ja discutiam sobre a escassez de materiais didaticos adequados para o0 ensino

de LIC e sobre a dificuldade de elaboracéo de recursos didaticos para esse publico.

16 “challenges of (re)locating and (re)framing the spaces and practices of learning, [...]" (KIDD;
MURRAY, 2020, p. 2).
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Assim, diante da adesao do ERE, notamos um agravamento dessa questdo. Todavia,
ao retomarmos o papel fundamental que o contexto exerce sobre 0 nosso agir
(BRONCKART, 2007), verificamos que é imprescindivel que o professor o leve em
consideracdo ao planejar sua intervencao didatica. Dessa maneira, entendemos que
0s materiais didaticos a serem utilizados nas aulas do ERE devem ser elaborados ou
adaptados em consonéancia “com o uso de aplicativos ou plataformas para que
possibilitem interagdes sociais” (ALBUQUERQUE; DALLAGNOL; SANTOS, 2021, p.
100), bem como atendam as demandas do contexto digital de ensino e aprendizagem,
gue se mostra dinamico.

Por fim, sem a intencdo de esgotarmos todos os desafios que
perpassam a pratica de ensino de LIC no ERE, discutimos uma ultima problematica
sobre esse contexto emergente de formacao professoral: a auséncia de supervisao
dos responsaveis pelas criancas-aprendizes ao longo das aulas de LIC na esfera
online (ALBUQUERQUE; DALLAGNOL; SANTOS, 2021). Por mais que esse desafio
parecga ndo se relacionar com a formagao inicial de professores de LIC, ele se coloca
intrinsicamente relacionado ao ‘sucesso’ das praticas empreendidas junto aos alunos.
No ambiente remoto, o professor regularmente necessita da mediacdo de um adulto
responsavel pela crianca, principalmente pelo fato de estarmos fisicamente distantes
e ndo conseguirmos ajuda-las com questdes técnicas que podem surgir ao longo das
aulas sincronas ou na realizacao de tarefas assincronas.

Nesse sentido, embora 0 contexto remoto se mostre desafiador para
o professor em formacao inicial, é necessario considerar que

A realidade de ensino contemporanea € caracterizada por mudancgas,
imprevisibilidade e complexidade. Portanto, os professores precisam
ter flexibilidade e sensibilidade para adaptarem-se a diferentes
situacdes e escolherem solucdes plausiveis a seus contextos de
atuacéo (BRITO; RIBAS, 2018, p. 247).

Em face do exposto, concordamos com Tonelli e Cristovao (2010, p.
68) visto que as autoras postulam que o professor de LIC deve “considerar os
contextos em que atua para poder transformar sua pratica docente”. Isto é,
entendemos que essa transformacéo envolve a habilidade do professor em adequar-
se a realidade vivenciada (mesmo que esta seja desafiadora) e propor praticas
docentes coerentes com as necessidades percebidas, como € o caso do ensino
remoto atualmente. Desse modo, “na nossa perspectiva, uma das questdes que fica

latente é a importancia da formacao de professores para atuar também nesse cenario”
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(TONELLI; KAWACHI-FURLAN, p. 93) que se mostra emergente. Sob esse ponto de
vista, defendemos que o espaco do estagio supervisionado deva ser campo de
formacao onde alunos-professores vivenciem e reflitam sobre a sua futura profisséo.

Tendo em vista a discussdo realizada nesta se¢do, no préximo
capitulo, discorremos sobre a formacdo docente a luz dos conceitos teorico-

metodoldgicos do ISD.
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3 AS CONTRIBUICOES DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E DO
TRABALHO DOCENTE PARA A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE
LINGUA INGLESA COM CRIANGCAS

Neste capitulo, ocupamo-nos em discutir alguns dos conceitos
centrais advindos da corrente tedrico-metodolégica a qual nos filiamos: o ISD,
sobretudo, em sua vertente de estudos acerca do trabalho docente e sobre o ensino
de géneros textuais. Com isso, objetivamos viabilizar uma possivel compreenséo
sobre as relacdes e potenciais contribuicdes das lentes do ISD para as pesquisas que
enfocam a formacé&o inicial de professores de LIC. Para tanto, apresentamos, em um
primeiro momento, uma breve retomada dos pressupostos do ISD e sua proposta para
0 ensino de linguas. Em seguida, focalizamos conceitos essenciais que perpassam o
trabalho docente na perspectiva do ISD, bem como os procedimentos de analise de

textos produzidos pelos trabalhadores.

3.1 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO: UMA BREVE RETOMADA

A partir de uma abordagem ancorada nas noc¢des de psicologia da
linguagem de Vygotsky e de outras correntes das ciéncias humanas, o ISD se
configura enquanto um construto teérico-metodoldgico que se ocupa em “analisar as
condutas humanas como ag¢des significantes” (BRONCKART, 2007, p. 13), as quais
sao entendidas como um “produto de um processo histdérico de socializagao”
(BRONCKART, 2007, p. 21). Neste processo, a linguagem é tida como um dos
instrumentos semidticos responsaveis pelo desenvolvimento do ser, uma vez que ela
“nos constitui a0 mesmo tempo em que a constituimos” (CRISTOVAO, 2011, p. 7).
Conforme Machado e Lousada (2013, p. 40) destacam, a caracteristica que distingue
o ISD de outras correntes interacionistas é a “énfase especial que da ao papel da
linguagem no desenvolvimento psiquico humano”.

Assumindo tal interpretacdo, essa corrente tedrico-metodologica tem
como um de seus objetos de estudo as ac¢des de linguagem empreendidas no ambito
das interagcbes humanas situadas socio-historicamente. Assim, com o intuito de
ampliar as capacidades de dominio da linguagem e proporcionar uma “atuacgéo social
mais consciente e participativa dos sujeitos” (MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018, p.

22), o ISD propde um quadro tedrico-metodoldgico levando em conta os aspectos
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historicos, psicoldgicos, cognitivos, culturais, linguisticos e sociais que compdem o
processo de aprendizagem e apropriacao da linguagem.

Em face ao exposto, Bronckart (2007) ressalta a relevancia de se
investigar as acdes, 0s textos e os discursos pelas lentes das praticas, ou seja, do
agir. Para o autor mencionado, esse agir pode ter uma configuracao geral (ndo verbal
— por exemplo, o agir geral estaria relacionado a qualquer comportamento humano),
mas, também, uma configuracao discursiva/comunicativa (o agir de linguagem, ligado
as praticas comunicativas). No ambito coletivo, o agir comunicativo € denominado pelo
autor de atividades de linguagem, ja no plano individual, como acéo de linguagem.

De acordo com Bronckart (2007, p. 71), as acfes de linguagem sao
empiricamente materializadas em textos, definidos pelo autor como “toda unidade de
producgéo de linguagem que veicula uma mensagem linguisticamente organizada e
que tende a produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatario”. Conforme Bronckart
(2007) postula, esses textos sdo produzidos diante das necessidades e dos interesses
dos agentes e das condi¢des que circundam a producéo dos sujeitos. Nesse sentido,
para o ISD, esses textos se associam a uma entidade genérica, com “formas
relativamente estaveis e tipicas de construcdo do todo” (BAKHTIN, 2003, p. 282),
compartilhando da nocéo de géneros discursivos bakhtiniana, mas utilizando o termo
“‘género de texto”.

A partir das concepcbes tedrico-metodoldgicas do ISD que
consideram a linguagem enquanto um importante meio de desenvolvimento e
interacdo humana, observamos o desdobramento dessa corrente em propostas
didaticas para o ensino de linguas. E sobre esse aspecto que nos debrucamos na

secao seguinte.

3.2 A PROPOSTA DIDATICA DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO PARA O ENSINO DE

GENEROS DE TEXTOS

A partir da proposicdo do ISD sobre a realizacdo das acdes de
linguagem por meio de géneros textuais, 0os pesquisadores dessa corrente tedrico-
metodoldgica passaram a aprofundarem-se nos estudos sobre essa quest&o. E nesta
perspectiva, portanto, que Schneuwly (2011, p. 25) desenvolve a ideia de que o
género € um “megainstrumento” dotado de uma configuragao relativamente estavel

que permite que 0s sujeitos ajam de modo eficaz em variadas situacdes de
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comunicacao.

Todavia, considerando que os géneros “s6 poderao servir de
mediadores para a comunicacdo e para o desenvolvimento linguageiro se forem
apropriados pelo sujeito” (MACHADO; LOUSADA, 2010, p. 626), passou-se a pensar
em possibilidades de viabilizar essa apropriacdo. A partir dessa inquietacdo, notamos
0 surgimento de propostas didaticas centradas em promover o ensino de linguas por
meio de géneros textuais, com o intuito de criar condi¢bes propicias para que 0s
alunos possam se apropriar das caracteristicas contextuais e organizacionais desses
géneros e, por conseguinte, comunicar-se por meio deles. Ressaltamos que, a partir
dessa proposta de apropriacdo dos géneros, esperamos que 0S sujeitos consigam
realizar suas préaticas comunicativas dentro e fora do ambiente escolar.

Nessa perspectiva, os autores do ISD defendem o ensino sistematico
de géneros textuais no ambiente escolar, a fim de que, no papel de professores,
possamos mediar o processo de apropriacdo desses megainstrumentos no lugar mais
apropriado para isso: a escola. Nesse contexto, podemos afirmar que “o género nao
€ mais instrumento de comunicagdo somente, mas é, a0 mesmo tempo, objeto de
ensino-aprendizagem” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2011, p.65). Nesse ponto,
compreendemos, assim como Lenharo (2016, p. 33), que uma perspectiva de trabalho
pautada no ensino de géneros “permite ampliar os conhecimentos dos alunos no
sentido do saber se comunicar, seja oralmente ou por escrito, em situagdes novas de
linguagem” (LENHARO, 2016, p. 33).

A luz desse anseio em promover uma apropriacio de géneros no
contexto escolar, notamos o advento de uma proposta de ensino de linguas pautada
no trabalho com SD?’, as quais “instauram uma primeira relagédo entre um projeto de
apropriagcdo de uma pratica de linguagem e os instrumentos que facilitam essa
apropriagao” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2011, p.65, grifo do autor). Segundo os autores
genebrinos, a sequéncia didatica (doravante SD) obijetiva levar o aluno a dominar a
producdo de um género textual, “permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma
maneira mais adequada numa dada situagado de comunicag¢ao” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2011, p. 83), por meio do desenvolvimento de suas capacidades de
linguagem.

Diante dos conceitos apresentados acerca da base teorico-

17 Desenvolvemos uma discussdo mais aprofundada sobre o conceito de SD e de capacidades de
linguagem na secao 3.2.2.
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metodoldgica que nos fundamenta, o ISD, e sobre sua proposta didatica para 0 ensino
de géneros, entendemos ser importante discutir o conceito de transposicao didatica

de géneros, conforme apresentamos na seg¢éo 3.2.1.

3.2.1 Transposicao didatica de géneros

Para que um determinado conhecimento possa ser levado para o
ambiente escolar e tomado como objeto de ensino, entendemos que seja necessario
submeté-lo a um “conjunto de transformacgdes e adaptagdes” (BARROS, 2012, p. 72).
Esse processo tem sido denominado pelo ISD enquanto transposicdo didatica
(CHEVALLARD, 1989), servindo-nos de apoio para compreender os procedimentos
necessarios para realizar certas adequacdes que subsidiem o trabalho com géneros
em sala de aula. Sobre essa questao, Stutz, Lanferdini e Souza (2014, p. 160) afirmam
que, para o ISD, a transposi¢ao didatica tem sido utilizada para “referir-se ao processo
de didatizacdo pelo qual devem passar os géneros textuais para o ensino de linguas
na escola”. Nesse processo, o género € emprestado de sua situacao habitual de
circulacdo e passa a ser tomado enquanto objeto/instrumento de ensino no contexto
escolar.

Sob esse viés, consideramos que a construcdo do MD e da SD sobre
0 género a ser abordado constituem-se enquanto etapas do processo de transposi¢céo

didatica. Assim, ocupamo-nos em discutir esses conceitos na se¢ao a seguir.

3.2.2 Capacidades de Linguagem, Modelo Didatico do género e Sequéncia Didatica

Anteriormente a exploracao dos conceitos de MD e SD, consideramos
necessario discutir a nogdo de capacidades de linguagem. Para o ISD, a apropriacéo
de géneros textuais se da na medida em que os alunos desenvolvem e mobilizam
capacidades de linguagem que o0s permitam compreender e produzir textos
pertencentes ao género enfocado. Segundo Schneuwly e Dolz (2011, p. 44),
capacidades de linguagem sao “as aptiddes requeridas do aprendiz para a produgao
de um género numa situacao de interacdo determinada”. Assim, na concepgao desses
autores, essas capacidades encontram-se organizadas em trés ‘categorias’: 1)
capacidades de acdo; 2) capacidades discursivas; e 3) capacidades linguistico-

discursivas.
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As capacidades de acédo (CA) se relacionam as habilidades do sujeito
de construir e mobilizar representacdes sobre o contexto de producdo dos textos,
identificando sua funcéo social, a quem se dirige, quem o produz, qual seu conteudo
tematico etc. Para Stutz e Cristovdo (2011, p. 576) as CA podem ser desenvolvidas
em atividades que levem o estudante a:

(1CA) Realizar inferéncias sobre: quem escreve o texto, para quem
ele é dirigido, sobre qual assunto, quando o texto foi produzido, onde
foi produzido, para que objetivo;

(2CA) Avaliar a adequacdo de um texto a situacdo na qual se processa
a comunicagao;

(3CA) Levar em conta propriedades linguageiras na sua relagdo com
aspectos saociais e/ou culturais;

(4CA) Mobilizar conhecimentos de mundo para compreensao e/ou
producéo de um texto (STUTZ; CRISTOVAO, 2011, p. 576).

Adiante, as capacidades discursivas (CD) se referem ao
desenvolvimento de representacdes sobre as caracteristicas inerentes ao género, tais
como seu plano global, sua organizagao interna e o reconhecimento de seus tipos de
discurso e de sequéncias. O desenvolvimento dessas capacidades permite ao aluno:

(1CD) Reconhecer a organizagéo do texto como layout, linguagem n&o
verbal (fotos, gréaficos, titulos, formato do texto, localizacdo de
informacédo especifica no texto) etc.;

(2CD) Mobilizar mundos discursivos para engendrar o planejamento
geral do contetudo tematico;

(3CD) Entender a fungéo da organizacao do contetdo naquele texto;
(4CD) Perceber a diferenca entre formas de organizacéo diversas dos
contetdos mobilizados (STUTZ; CRISTOVAO, 2011, p. 577).

Ja as capacidades linguistico-discursivas (CLD) tém relagcdo com o
reconhecimento das unidades linguisticas presentes nos textos, permitindo que o
aluno compreenda e mobilize as operacdes linguisticas necessarias para a realizacao
de textos do género abordado. Segundo Lenharo (2016, p. 31-32), ao desenvolver

essas capacidades, o estudante podera:

(1CLD) Compreender os elementos que operam na construgdo de
textos, paragrafos, oracoes;

(2CLD) Dominar operacdes que contribuem para a coeréncia de um
texto (organizadores, por exemplo);

(3CLD) Dominar operacfes que colaboram para a coesdo nominal de
um texto (anéforas, por exemplo);

(4CLD) Dominar operacdes que cooperam para a coesao verbal de
um texto (tempo verbal, por exemplo);

(5CLD) Expandir vocabulario que permita melhor compreensédo e
producéo de textos;

(6CLD) Compreender e produzir unidades linguisticas adequadas a
sintaxe, morfologia, fonética, fonologia e semantica da lingua;

(7CLD) Tomar consciéncia das (diferentes) vozes que constroem um
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texto;

(8CLD) Perceber as escolhas lexicais para tratar de determinado
conteudo tematico;

(9CLD) Reconhecer a modalizacdo (ou ndo) em um texto;

(10CLD) Identificar a relagdo entre os enunciados, as frases e 0s
paragrafos de um texto, entre outras muitas operagdes que poderiam
ser citadas;

(11CLD) Identificar as caracteristicas do texto que podem fazer o autor
parecer mais distante ou mais préximo do leitor;

(12CLD) Buscar informacdes com base em recursos linguisticos
(relacionando lingua materna e lingua estrangeira, por exemplo
(LENHARO, 2016, p. 31- 32)

Para além das trés capacidades discutas acima, Cristovdo e Stutz
(2011), ao perceberem uma necessidade de englobar elementos mais amplos,
propdem uma expansao dessas categorias a partir da incluséo das capacidades de
significacdo (CS). Para as autoras citadas, as CS

[..] possibilitam ao individuo construir sentido mediante
representacdes e/ou conhecimentos sobre préaticas sociais (contexto
ideoldgico, histérico, sociocultural, econémico, etc.) que envolvem
esferas de atividade, atividades praxiologicas em interacdo com
contetdos tematicos de diferentes experiéncias humanas e suas
relaces com atividades de linguagem (CRISTOVAO; STUTZ, 2011,
p. 22-23).

Nesse sentido, de acordo com Cristovao e Stutz (2011, p. 23), as CS
podem ser desenvolvidas em atividades que levem o aprendiz a:

(1CS) Compreender a relagéo entre textos e a forma de ser, pensar,
agir e sentir de quem os produz;

(2CS) Construir mapas semanticos;

(3CS) Engajar-se em atividades de linguagem;

(4CS) Compreender conjuntos de pré-construidos coletivos;

(5CS) Relacionar os aspectos macro com sua realidade;

(6CS) Compreender as imbricacdes entre atividades praxiolégicas e
de linguagem;

(7CS) (Re)conhecer a sécio histdria do género;

(8CS) Posicionar-se sobre relacdes textos-contextos (CRISTOVAO;
STUTZ, 2011, p. 23).

Sob esse mesmo viés, Lenharo (2016), com base nas assercdes de
Dolz (2015), também promove uma expansdo dos conceitos de capacidades de
linguagem, inserindo a nogao de capacidades multissemioticas (CMS). De acordo com
Lenharo (2016), as CMS focalizam aspectos relacionados diretamente a interpretacéo
de multiplas semioses que compdem os textos. Para melhor compreender essas
capacidades, retomamos as categorias propostas pela autora:

(1CMS) Compreender as relacdes de sentido entre elementos verbais
e ndo-verbais do género;
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(2CMS) Apreender os diferentes conhecimentos e sentidos que
emergem de sons, videos e imagens;

(3CMS) Reconhecer a importancia de elementos ndo-verbais para a
construcao de sentidos;

(4CMS) Relacionar elementos né&o-verbais com o contexto social
macro que o cerca.

(5CMS) Compreender os elementos semidticos na constituicdo do
género (LENHARO, 2016, p. 32).

Em face ao exposto, é possivel notar a existéncia de diferentes
categorias de capacidades de linguagem que, quando mobilizadas pelos sujeitos,
permitem que ele concretize sua producao textual com éxito, atingindo seus objetivos
e se comunicando por meio de géneros. Entretanto, importa sublinhar que, embora
tenhamos apresentado as capacidades de linguagem de forma compartimentada, elas
“sao interligadas e contribuem para que o aluno aproprie-se de géneros textuais orais
ou escritos de forma global” (CRISTOVAO; STUTZ, 2011, p. 20).

Dando continuidade a discussdo das dimensfes que englobam a
transposicao didatica do género, tecemos algumas consideracfes sobre o papel do
MD. Como uma das primeiras etapas do processo de tornar um género textual
ensinavel, pesquisadores do ISD recomendam que se elabore o MD do género textual
gue sera objeto de ensino da SD a ser elaborada (passo posterior). Como pontua
Barros (2012, p. 15), o MD “permite visualizar as caracteristicas (acionais, discursivas,
linguisticas) de um género e, sobretudo, facilita a selecdo de suas dimensdes
ensinaveis para certo nivel de ensino”.

Para Schneuwly e Dolz (2011), o modelo didatico (doravante MD) é
uma das ferramentas primordiais da engenharia didatica, pois permite ao professor
conhecer a fundo o género a ser ensinado. A construgéo do MD implica em: 1) realizar
uma busca por saberes de referéncia em relacdo ao género; 2) descrever os diferentes
aspectos do género, constatados por meio de uma analise de exemplares do texto; 3)
diagnosticar as capacidades de linguagem dos aprendizes em relagdo ao género; e
4) delimitar os parametros do projeto didatico, a fim de que possamos moldar o género
as necessidades do contexto de intervencao. Assim, destacamos que a modelizagao
didatica do género tem por finalidade, dentro da engenharia didatica do ISD, subsidiar
a construcdo da SD.

BN

Mediante a elaboracdo do MD, o proximo passo da transposicao

didatica de géneros diz respeito a planificacdo da SD a ser implementada para

promover a apropriagéo do género abordado. A fim de que se possa promover uma
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progressdo em relacdo as capacidades de linguagem dos aprendizes para a
apropriacado de géneros textuais, o ISD propde que seja adotada uma metodologia de
trabalho pautada na SD. De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011, p. 97)

uma SD é

[...] um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito. [...] tem,
precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um
género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma
maneira mais adequada numa dada situagéo de comunicacéo (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 97).

Desse modo, entendemos que a organizagao sistematica da SD em
torno de um género textual pode fornecer os instrumentos necessarios para a
apropriacdo dos géneros trabalhados. Sob esse viés, a SD atua como um mecanismo
de apropriagcdo dos géneros textuais, uma vez que parte de uma dificuldade real
relacionada ao seu uso, e, a partir da constatacao dessa problematica, visa promover
a apropriacdo de uma pratica de linguagem por meio de um trabalho intensivo
(BARROS, 2012).

O conjunto de atividades da SD organizam-se em etapas e podem ser

melhor representadas pelo esquema a seguir (Figura 2):

Figura 2 — Esquema basico da sequéncia didatica
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Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011, p. 83).
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Como visualizamos na Figura 2, a primeira etapa da SD constitui-se
pela apresentacdo da situacdo, na qual se apresenta o projeto de classe que sera
realizado e o género a ser trabalhado, permitindo que os alunos construam, nesta
etapa, representacdes sobre o contexto de producdo do género. Ainda nessa fase, é
recomendado que o professor explore exemplares do género selecionado como objeto
de ensino, visando estabelecer contato entre o aluno e o género. A respeito deste
primeiro ciclo, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011, p. 84) destacam que esse “é,
portanto, 0 momento em que a turma constroi uma representacao da situacao de

comunicagao e da atividade de linguagem a ser executada”.
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Em seguida, observamos a segunda etapa da SD, a producéo inicial,
na qual é solicitada a producdo de uma primeira versédo do texto, tendo em vista a
proposta sugerida pelo professor mediador. Essa primeira produg&o possui um carater
valioso, visto que permite constatar um diagndstico das capacidades iniciais dos
alunos acerca da situacdo de comunicacdo solicitada. Acerca da relevancia desta
fase, podemos atestar que a producao inicial

[...] permite circunscrever as capacidades de que os alunos ja dispdem
e, consequentemente, suas potencialidades. E assim que se definem
0 ponto preciso em que o professor pode intervir melhor e o caminho
que o aluno tem ainda a percorrer: para nés, essa € a esséncia da
avaliagao formativa. Desta forma, a producéo inicial pode “motivar”
tanto a sequéncia quanto o aluno (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2011, p. 86).

Logo, tendo em vista as capacidades dos alunos e suas dificuldades
em relacdo ao género, desenvolvem-se os moédulos de atividades. Para essa etapa,
ndo é possivel delimitar um namero ideal de médulos a serem desenvolvidos, visto
que esse fator vai depender das necessidades especificas do contexto, com base nas
lacunas percebidas pelo professor na producao inicial. Ressaltamos que, durante a
elaboracdo dos modulos de atividades, € importante que o docente busque trabalhar
as caracteristicas que constituem o género abordado. Nesse sentido, as atividades
devem se organizar de acordo com objetivos especificos de cada mdédulo, respeitando
uma relacdo de similaridade entre seus propdsitos, caminhando, pois, “do mais
complexo para o mais simples” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 88).

Ademais, os trabalhos de formulacdo e adequacdo dos mddulos
dependem do contexto de intervencdo. Assim, sublinhamos que os modulos respeitam
uma ordenacdo de sequéncia de atividades, seguindo determinados critérios, como
apontam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011, p. 11): “a ordem dos modulos de uma
sequéncia didatica ndo é aleatéria. Se varios itinerarios sdo possiveis, certas
atividades apresentam uma base para a realizacao de outras”.

A respeito das competéncias desenvolvidas ao decorrer dos médulos,
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011) salientam, resguardados pelas teorias da
psicologia da linguagem, que essas atividades devem trabalhar com problematicas de
diferentes niveis na producéo de textos. Dentre essas, 0s autores destacam quatro:
1) a representagdo da situacdo de comunicacao; 2) a elaboracéo dos conteudos; 3) o
planejamento do texto; e, por ultimo, 4) a realizacao do texto. Assim, para promover a

autonomia do aluno em relacdo a resolucdo das problematicas citadas acima, os
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modulos devem ser elaborados tendo em vista uma perspectiva que priorize a
variacdo dos modos de trabalho. Nesse contexto, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011)
propdem trés grandes categorias de atividades: a) as atividades de observacéo e de
andlise de textos; b) as tarefas simplificadas de producao de textos; e c¢) a elaboracéo
de uma linguagem em comum.

Por fim, propde-se a finalizacdo da SD com a producao final, na qual
se espera que o aluno coloque “em pratica as nogdes e os instrumentos elaborados
separadamente nos modulos” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 90).
Nesta Ultima etapa, ressaltamos a importancia de se trabalhar com as producdes
textuais de modo que o estudante analise seu texto e que consiga compreender seu
papel de agente produtor de suas préticas de linguagem. Além disso, salientamos a
importancia da realizacdo de uma avaliagdo dos textos por parte do professor,
considerando a possibilidade de solicitar sua revisdo e reescrita, a fim de que
possamos ajudar os alunos a superarem suas dificuldades e se apropriarem do género
em questao.

No entanto, mesmo reconhecendo a importancia do processo de
reescrita textual, os autores do ISD n&o orientam a execuc¢do de uma etapa distinta
para esse procedimento metodoldgico. Essa fase é considerada por Barros (2014, p.
47) como um “momento de conscientizagao dos ‘problemas’ que ainda persistem e de
oportunidade de aprimoramento das capacidades de linguagem envolvidas na
leitura/producdo do género”. Dessa forma, a autora sugere que a etapa de
revisdo/reescrita seja também inserida ao esquema béasico da SD, sendo mobilizada
nos momentos julgados como adequados pelo professor mediador.

Sob essa perspectiva, para aléem do modelo inicial que apresenta o
procedimento da SD (Figura 2), concebido por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011),
também consideramos relevante retratar, nesta pesquisa, uma recente proposta de
reconfiguracéo do esquema béasico do instrumento didatico. Para tanto, apresentamos

a Figura 3, a sequir:
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Figura 3 — Proposta de ressignificacdo do procedimento sequéncia didatica
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Fonte: Miquelante, Cristovdo e Pontara (2020).

A partir da Figura 3, disposta acima, podemos visualizar a
representacdo do procedimento SD de forma mais dinamica, demonstrando a
correlacdo e a mobilizacdo continua das CL ao longo do processo de toda a
implementagéo do dispositivo didatico. Conforme Miquelante, Cristovdo e Pontara
(2020, p. 156) afirmam, tal proposta de ressignificacdo visa demonstrar que o
instrumento SD “pode promover um processo de ensino e aprendizagem com vistas
a potencializar o desenvolvimento das CL dos/as estudantes de forma articulada nos
diferentes médulos”. Além disso, tal reconfiguracdo também nos permite visualizar a
insercdo de etapas de revisdo e de reescrita como procedimentos intrinsecos a
realizacdo dos modulos de atividades que séo sistematicamente organizados.

Tendo em vista 0s conceitos que perpassam a transposicao didatica
de géneros, na sec¢ao a seguir, discutimos, brevemente, algumas das caracteristicas
gue constituem o género escolhido como objeto de ensino na SD elaborada

colaborativamente nesta pesquisa.

3.2.3 O género Histdrias em Quadrinhos no ensino de Lingua Inglesa com criancas

A principio, consideramos importante retomar o conceito de Machado
(2007) sobre o trabalho docente. Para a autora, na atividade de trabalho, o professor
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dispbe de “artefatos materiais ou simbdlicos construidos socio-historicamente, dos
quais ele se apropria transformando-os em instrumentos para seu agir e sendo por
eles transformados” (MACHADO, 2007, p. 92-93). Com base nessa assercao,
consideramos que tanto a SD elaborada nesta pesquisa quanto o género HQ
configuram-se enquanto artefatos sobre 0s quais as alunas-professoras agiram,
transformando-lhes em instrumentos para o seu trabalho. Desse modo, por mais que
esta pesquisa focalize o trabalho docente, ndo poderiamos deixar de discorrer sobre
esses instrumentos fundamentais para a construgdo da prépria planificagcdo da
atividade dessas professoras em formacao inicial.

Nesse sentido, pautando-nos, fundamentalmente, na proposta de
ensino por meio de géneros textuais do quadro tedrico-metodolégico do ISD,
consideramos que, ao levarmos o género Histérias em Quadrinhos (doravante HQ)
para o contexto escolar de ensino de LIC, possibilitamos que aluno tenha contato com
uma situacao real de comunicacao, visto que esses textos ndao sao, naturalmente,
modificados ou criados para fins educacionais. Isto é, as HQs sao textos que circulam
pelas esferas sociais de comunicacéo e que podem ser transpostos para o universo
escolar como um objeto de ensino, mas que fazem parte do contexto social dos
alunos.

Pensando em sua composicdo, podemos dizer que as HQs se
constituem por meio da combinag&o fundamental entre linguagem verbal e ndo-verbal,
sendo ambas essenciais para a compreensao da sua totalidade. Assim, 0S recursos
linguisticos e imagéticos encontram-se interligados nas narrativas desses textos.
Segundo pontua Mendonga (2002, p. 196), “desvendar como funciona tal parceria €
uma das atividades linguistico-cognitivas realizadas continuamente pelos leitores de
HQs”, uma vez que essas duas semioses (verbal e n&o-verbal) interagem e se
complementam, levando seu leitor a construir representa¢cdes sobre a relacdo entre
esses dois elementos ao longo da construcao de significagées sobre a leitura.

De modo semelhante, Vergueiro (2018) aponta que a combinacéo
desses recursos (verbais e imagéticos) aproxima o leitor, viabilizando a
experimentacdo do mundo imaginario, permeado de sinestesias e metaforas, ao
mesmo tempo em que aborda temas comuns, préprios do cotidiano, o que também
pode gerar um interesse do aluno acerca deste género. Assis (2011), ao discorrer
sobre as potencialidades da HQ na esfera escolar, afirma que esse género possibilita

explorar tanto as competéncias de escrita e leitura, quanto a prépria pratica da



55

oralidade dos alunos. Além disso, a autora também destaca a potencialidade da
exploracdo de elementos semidticos constituintes das HQs, uma vez que esses sao
intrinsecos ao género, sendo essenciais para a sua COmpoSiCdo e posterior
interpretagdo por parte dos leitores.

Sobre a tematica abordada nas HQs, Mendonca (2002) pondera que
ha uma infinitude de possiveis temas a serem tratados nos exemplares deste género
a depender dos interesses do publico-leitor a quem a HQ se dirige. Logo, quando
destinadas ao publico infantil, as HQs costumam ter crian¢cas ou animais como
personagens, apresentando questdes proximas as vivéncias da infancia, como um
universo de brincadeiras, aventuras e imaginag¢do, como uma forma de despertar certa
identificagéo e interesse desse publico.

A organizagéo textual do género HQ é centrada, majoritariamente, em
um discurso do tipo narrativo marcado pela presenca de sequéncias dialogais
(MENDONCA, 2002). Como pontua Ramos (2009), os recursos mobilizados nas HQs
fazem parte aos elementos que constituem a narrativa. Nesse sentido, como a
organizacdo da narrativa nesse género € sistematizada em quadros sequenciados
(denominados de vinhetas), podemos observar a mobilizacdo de um “trabalho
cognitivo maior por parte do leitor, de modo a preencher as lacunas e reconstruir o
fluxo narrativo” (MENDONCA, 20021, p. 196). Sob esse viés, conforme assinalam
Cristovao, Durdo e Nascimento (2007, p. 40), “é a imaginacao do leitor que produz a
continuidade das sequéncias interrompidas pelos quadrinhos, o timbre de voz dos
personagens, suas entonagdes e as onomatopeias”, o0 que nos permite afirmar que a
leitura de HQs exige uma extensa participacdo e envolvimento do seu leitor na
construcéo de sentidos e significados para as narrativas.

Dessa forma, acerca dos aspectos semioticos do género HQ, Ramos
(2019) destaca o papel fundamental da mobilizacdo de balbes de fala e de
pensamento como elementos imprescindiveis a construcao desse género. Segundo o0
autor mencionado, os baldes se diferenciam por meio de elementos graficos e iconicos
que os circundam, podendo representar diversas emocdes dos personagens. Assim,
esse elemento pode ser considerado como uma das caracteristicas intrinsecas ao
género que permitem que o leitor realize inferéncias e atribua possiveis significacdes
sobre a historia lida.

Diante da sintese tecida acerca dos elementos que compdem as HQs,

torna-se possivel compreender a potencialidade desse género para o ensino de LIC.



56

E sob essa perspectiva que propusemos a elaboracéo colaborativa de uma SD sobre
0 género HQ no ambito do estagio supervisionado em LIC. Entendemos que esse é
um espaco no qual os professores em formacgéo pré-servico estdo se desenvolvendo
e aprimorando suas praticas docentes. Logo, a experiéncia de elaborar e implementar
uma SD pode se mostrar uma valiosa oportunidade para promover a apropriacao
tedrico-metodoldgica do ensino de linguas por meio de géneros textuais.

Dessa forma, na secdo posterior, tecemos algumas consideracoes
sobre algumas das possiveis contribuices do processo de elaboracédo colaborativa
de sequéncias didaticas, com base em experiéncias apontadas em pesquisas

anteriores.

3.2.4 A elaboracgédo colaborativa de sequéncias didaticas

Nesta secdo, discorremos brevemente acerca do processo de
elaboracao coletiva de SDs enquanto uma pratica formativa. Entendemos que tais
reflexdes ajudam-nos a compreender a relagéo entre a construcao de tal instrumento
didatico e seus possiveis efeitos no processo de formacdo de professores em
educacao inicial ou continuada, assim como propomos neste trabalho.

Para Szundy e Cristovao (2008, p. 118), a vivéncia de elaboracao de
MD e de SD em colaboracgao “pode constituir uma ferramenta alternativa na formacao
pré-servico do futuro professor, a medida que faz o aluno refletir sobe a triade didatica
— sujeitos (alunos e professor), objeto do conhecimento e ferramenta”. Nesse sentido,
de acordo com as autoras mencionadas, ao engajar-se na planificacdo de tais
instrumentos didaticos, o aluno-professor tem a possibilidade de conhecer mais a
fundo os elementos que constituem o trabalho docente (MACHADO, 2007), tendo a
oportunidade de apropria-los ao longo de sua formacdo. Além disso, Szundy e
Cristovdo (2008) também assinalam que a concepc¢do de SDs também coloca o
docente em constante reflexdo acerca de sua pratica pedagogica, permitindo que ele
caminhe além do consumo de materiais didaticos pré-construidos por terceiros.

Assumindo uma perspectiva semelhante, Lanferdini (2012, p. 65)
afirma que o processo de planificacdo de atividades didaticas mostra-se ainda
escasso no ambito escolar, visto que, em muitas vezes, observamos que o docente
“apenas reaplica propostas de ensino que ja haviam sido preparadas para outras

turmas ou atividades que compartiha com colegas da area”. Buscando rotas
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alternativas ao problema evidenciado, em sua pesquisa, a autora mencionada focaliza
0 processo de planejamento coletivo de uma SD, o qual ocorreu junto a trés
professoras em formacao continuada. De acordo com as constata¢cées de Lanferdini
(2012, p. 157), “planejar, dessa maneira, constitui-se como um meio importante de
formacgao”. Isso porque, segundo a pesquisadora aponta, ao planificar um instrumento
didatico como uma SD, o docente precisa engajar-se em um processo de reflexdo que
o leve a alinhar as necessidades de aprendizagem advindas de seu contexto aos seus
objetivos de ensino. Logo, consideramos que tal percurso pode viabilizar espacgos
formativos para o docente em questéo.

Segundo defende Stutz (2012), a elaboracdo de SDs junto a
professores em formagéo inicial implica, ainda, engajar reflexivamente tais sujeitos no
processo de transposicéo didatica necessario para o trabalho com ensino de géneros
textuais. Nesse percurso, a autora mencionada aponta que os docentes tém a
oportunidade de articular os saberes a ensinar, que “sdo os saberes utilizados como
objeto de trabalho do professor para ensinar” (STUTZ, 2012, p. 82) aos saberes para
ensinar, 0s quais “sdo os saberes que constituem o instrumento de trabalho do
professor’ (STUTZ, 2012, p. 82). Diante de tal articulagcdo em prol da elaboracdo do
instrumento didatico sob o qual ird agir (a SD), Stutz (2012) assevera que essa
experiéncia pode contribuir para que o aluno-professor desenvolva consciéncia sobre
as particularidades que perpassam a pratica pedagdgica.

Nessa mesma dire¢éo, Lanferdini (2019) pontua que a experiéncia de
planificacdo coletiva de SDs e a reflexividade sobre esse processo podem ser fontes
propulsoras do desenvolvimento profissional de professores em formacéo pré-servico.
Para a pesquisadora mencionada, a elaboracao desse instrumento didatico oportuniza
a tomada de decisfes individuais e coletivas por parte dos alunos em educacao inicial,
bem como proporciona a mobilizagcdo das dimensdes do planejamento. Desse modo,
tais particularidades viabilizadas pelo planejamento de uma SD podem ser vistas
‘como potenciais promotoras de desenvolvimento dos alunos-professores”
(LANFERDINI, 2019, p. 389), uma vez que séo habilidades desenvolvidas ao longo
do processo de elaboracédo de tal instrumento didatico.

Além disso, apdés realizar uma revisdo bibliografica de pesquisas
ocupadas em discutir as implicacdes do processo de construcdo de MDs e de SDs,
Lanferdini (2019) chega a conclusdo de que esse percurso pode contribuir com a

formacao de professores por conta de algumas particularidades. Quais sejam:
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a) Desenvolvimento de saberes/conhecimentos e capacidades
docentes;

b) Reflexividade sobre a propria pratica;

¢) Articulacdo de conhecimentos préticos e te6rico-metodolégicos;

d) Pesquisa por parte do professor;

e) Geracéo de tensdes/conflitos potenciais de desenvolvimento;

f) Planificacdo sistematica de atividades e gestos de ensino;

g) Problematizacdo, reconstrucdo e ressignificacdo de praticas de
ensino;

h) Tomada de consciéncia dos aspectos relacionados aos processos
de ensino e de aprendizagem;

i) Transformacao de artefatos em instrumentos de agédo pedagdgica;
) Mudanca de posicionamento do professor de consumidor de teorias
e métodos de ensino para produtor de seu proprio material didatico
(LANFERDINI, 2019, p. 129).

Diante da discussao realizada até este ponto, compreendemos que
as pesquisas anteriores as nossas ja demonstraram o potencial positivo do
planejamento de instrumentos didaticos como a SD para a educacao inicial e
continuada de professores. Isso porque, assim como Cristovao (2015, p. 161),
entendemos que “a reflexdo que atravessa todo esse processo € o fio condutor dessa
formacdo”. Dessa forma, nesta pesquisa, visualizamos a experiéncia de elaboracéo
de tal dispositivo didatico, no ambito do estagio supervisionado em LIC, como uma
vivéncia significativa para a educacao inicial de professores, uma vez que essa prética
pode contribuir para que alunos-professores tenham a oportunidade de desenvolver
conhecimentos particulares a sua profisséo ao longo dessa experiéncia.

Considerando o exposto nesta secdo, entendemos ser necessario
discutir o papel do professor no ambito do quadro tedrico-metodoldgico adotado nesta

pesquisa (o ISD). Com esse objetivo, tratamos sobre esse assunto na secao seguinte.

3.3 O TRABALHO DOCENTE

Apesar de sua notavel relevancia nas discussdes atuais, de acordo
com Bronckart (2006, p. 203), é recente o reconhecimento da atividade educacional
enquanto “um verdadeiro trabalho, cujas caracteristicas passaram a ser objeto de
reflexdes, de debates e de pesquisas de carater didatico e/ou cientifico”. Esse
entendimento acerca da atividade docente s6 p6de ser concretizado a partir da
consideragao do “trabalho intelectual, ndo produtor de bens materiais, como objeto
legitimo de estudo” (MACHADO, 2007, p. 85) e do abandono da concepgao de

docéncia como uma “missao” (MACHADO, 2009, p. 81). Assim, a jungcdo desses
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fatores propiciou a construcdo de um sentido profissional e complexo acerca da
atividade desempenhada pelo professor.

Nesse sentido, conforme Bronckart (2006), por muito tempo, as
pesquisas desenvolvidas no campo da didatica de linguas estiveram focalizadas,
guase que exclusivamente, na investigacdo dos processos de aprendizagem dos
alunos e, posteriormente, na analise da efetividade da aplicacéo de projetos de ensino
de linguas na sala de aula. Todavia, do estudo dessas questdes decorreu o interesse
pelo trabalho desempenhado pelo professor, com o propdsito de compreender a
“realidade do trabalho educacional” (BRONCKART, 2006, p. 207).

Machado (2007), por sua vez, pondera que, no contexto educacional
brasileiro, a expansdo da investigacdo relacionada a atividade de ensino esteve
intimamente ligada as mudancas no mundo do trabalho, colocadas a partir de
reformas nos sistemas educacionais. A titulo de exemplo dessas modificacdes
ocorridas, a autora mencionada cita a publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), em 1998, os quais instauraram a “necessidade de constituicdo de
um novo profissional de ensino” (MACHADO, 2007, p. 89). Assim, como
desdobramento dessas novas ‘demandas’ institucionais e mercadoldgicas, pudemos
observar um crescimento do desenvolvimento de pesquisas acerca da formacdo do
professor.

Contudo, diante da expanséo dos estudos sobre o trabalho docente,
percebeu-se “a necessidade de se considerar o professor ndo apenas como um mero
executor de prescricées” (MACHADO, 2007, p. 91) que lhes foram impostas, o que
compactuaria com a adocédo de uma concepcao taylorista do trabalho. Desse modo,
considerando a complexidade que constitui a atividade docente, pesquisadores do
ISD tém se ancorado nos aportes teorico-metodoldgicos desenvolvidos em outras
areas do saber, como a Ergonomia da Atividade (AMIGUES, 2004) e a Clinica da
Atividade (CLOT, 2006) para desenvolverem suas pesquisas sobre o trabalho do
professor. Ressaltamos, no entanto, que tal dialogo entre as teorias mencionadas foi
proposto a partir de Machado (2004).

Com o intuito de elucidar a associacdo dos pressupostos do ISD as
vertentes mencionadas, retomamos a assercao de Machado et al. (2004, p. 90) sobre
essa questao:

A conjuncdo dessas diferentes teorias ndo se da de forma aleatdria,
mas sim, obedece a critérios que nos permitem uma coeréncia teérica,



60

pois apenas assumimos vertentes e autores dessas disciplinas que
desenvolvem uma abordagem marxiana do trabalho e/ou uma
abordagem vigotskiana do desenvolvimento e/ou uma abordagem
sécio-discursiva da linguagem.

Com base nessa ideia, nota-se que a unido do ISD a Ergonomia da
Atividade (AMIGUES, 2004) e a Clinica da Atividade (CLOT, 2006) s6 se torna
possivel porque essas bases tedrico-metodolégicas compartiiham de abordagens
compativeis aquelas adotadas no ISD (MACHADO et al., 2004). Em face ao exposto,
a fim de que possamos melhor compreender as vertentes nas quais o ISD se ancora
para construir uma concepcdo do trabalho docente, consideramos importante
apresentar, mesmo que brevemente e sem a intencao de esgotar o assunto, alguns
dos pressupostos adotados por essas duas correntes.

Em relacdo & Ergonomia da Atividade, retomamos a afirmacéo de que
essa abordagem, “quer entendida como arte, ciéncia, método ou disciplina, tem por
objeto a atividade de trabalho” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 86, grifo da autora). Sob
essa perspectiva, baseamo-nos na definicdo de Amigues (2004) sobre a constituicdo
do trabalho docente. Conforme o autor mencionado aponta, embora o objeto central
da atividade do professor consista em organizar meios para que 0s alunos se
apropriem de um objeto do conhecimento, o trabalho docente também se dirige “a
instituicdo que o emprega, aos pais, a outros profissionais” (AMIGUES, 2004, p. 41).
Dessa forma, o autor defende que a atividade docente é socialmente situada, sendo
construida por meio das relacdes coletivas entre os diversos sujeitos que fazem parte
desse sistema e mediada por ferramentas. Nessa perspectiva, com base em Amigues
(2004), apresentamos uma sintese dos elementos que constituem a atividade

docente, conforme expomos na Figura 4:
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Figura 4 — Objetos constitutivos da atividade docente

AS
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Fonte: a propria autora, com base em Amigues (2004).

Conforme € possivel observar a partir da Figura 4, Amigues (2004)
entende que o trabalho do professor é perpassado e constituido por quatro objetos.
As prescricdes fornecem orientagbes que regulamentam e amparam as acdes
docentes e, ao mesmo tempo, constituem a atividade do professor. Conforme aponta
Souza-e-Silva (2004, p. 90), as prescri¢des sao “as vezes muito coercitivas, outras
extremamente vagas, por vezes contraditorias”, mas, ainda assim, ndo podem ser
ignoradas pelo professor, visto que séo elas que orientam “o que é possivel fazer, o
que é autorizado, tolerado ou proibido”. Quanto a sistematizagdo das prescrigoes,
essas se materializam em textos prescritivos (provindos de instituicbes externas ao
agente) e em textos autoprescritivos (produzidos pelo préprio trabalhador em
situacdes de trabalho) (MACHADO et al., 2004).

Adiante, temos os coletivos de trabalho. Segundo Amigues (2004), e
em contrapartida a visdo individualista acerca do trabalho docente, a atividade do
professor se constitui na (e por meio da) coletividade. Para além de ser uma resposta
a uma prescricdo administrativa de trabalho em equipe, a atividade coletiva entre
professores busca mobilizar esses profissionais de modo a “dar uma resposta comum
as prescrigdes” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 90). Assim, por mais que haja uma
singularidade/individualidade nas ac¢des dos professores, ha sempre um reflexo de
ordem coletiva nessa atividade, uma vez que o trabalho docente também se constitui
por meio e no meio da coletividade.

Ja as regras do oficio, construidas também por meio dos coletivos,

sao consideradas um elemento que une os profissionais entre si, colocando-se como
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“‘uma memaoria comum e uma caixa de ferramentas, cujo uso especificado pode, com
0 tempo, gerar uma renovacdo nos modos de fazer e pode ainda ser fonte de
controvérsias profissionais” (AMIGUES, 2004, p. 43, grifos do autor). Ademais, cabe
destacar que as regras do oficio se comp&em por gestos genéricos, relacionados ao
conjunto de professores, e por gestos especificos, referentes a disciplina de atuacao
docente.

Por fim, as ferramentas também constituem o trabalho docente
enguanto 0os meios utilizados pelos professores em situagéo de trabalho para mediar
0 processo de ensino e aprendizagem. Como assinalado por Amigues (2004), o
professor se utiliza de ferramentas pré-existentes e/ou as modificam para que possa
atingir seus objetivos, de acordo com as necessidades emergidas em seu contexto de
atuacao. Desse modo, ao passo que o docente se apropria dessas ferramentas (e ao
mesmo tempo é modificado por elas), ele passa a transforma-las em instrumentos
para a acdo (AMIGUES, 2004; MACHADO, 2007).

No que se refere a Clinica da Atividade, tal corrente teorico-
metodoldgica propde-se a analisar as relagdes entre o trabalho e a psicologia,
concentrando-se, mais especificamente, nas “transformacdes do proprio trabalho na
sociedade e na vida pessoal” e no “conjunto das contribuigdes psicoldgicas em termos
de analise do trabalho” (CLOT, 2006, p. 11). Para isso, pesquisadores filiados a tal
abordagem utilizam-se de métodos de investigacdo especificos que permitem-lhes
analisar o trabalho dos individuos focalizados, bem como proporcionam que 0s
préprios trabalhados examinem a realizacdo da sua atividade.

Em face ao exposto, € com base em uma assidua revisdo dos
pressupostos admitidos pelas vertentes de estudos de Amigues (2004), de Clot (2006)
e de outros autores filiados a Ergonomia da Atividade, a Clinica da Atividade e ao ISD,
que Machado (2007) se alicerga para definir as caracteristicas que integram o trabalho
do professor. Para resumir a visdo de Machado (2007) sobre a atividade docente,
apresentamos a Figura 5, na qual Hernandes-Lima (2020) expde uma sintese dos

elementos constituintes do trabalho do professor:
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Figura 5 — Elementos que constituem o trabalho do professor
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outros interiorizados,
ele mesmo, etc)

Fonte: Hernandes-Lima (2020, p.102).

A partir da Figura 5, a qual foi inicialmente proposta por Machado
(2007) e atualizada por Hernandes-Lima (2020), tecemos uma sintese das
caracteristicas da atividade docente. Nesse sentido, o trabalho do professor: é
situado, uma vez que é orientado pelas condicbes de seu contexto socio-histérico e
de seu contexto mais imediato; é pessoal, porque é fruto da mobilizacdo das
dimensdes fisicas, cognitivas e emocionais de cada trabalhador; é, também,
impessoal e prefigurado, visto que deve seguir as prescri¢cdes advindas de instancias
externas e hierarquicas; é mediado por ferramentas/artefatos que, quando
internalizados pelo professor, tornam-se instrumentos materiais ou simbolicos
utilizados para conduzir seu trabalho; é interacional, uma vez que durante seu agir, 0
professor transforma e é transformado pelo seu meio.

Além disso, a atividade docente também: € interpessoal, dada sua
relacdo com diversos sujeitos que direta ou indiretamente integram seu contexto de
trabalho (alunos, pais, colegas, dire¢cdo etc.);é transpessoal, porque € perpassada por
conhecimentos e figuracdes coletivas do agir relacionados ao seu oficio; & conflituosa,
uma vez que demanda uma constante tomada de decisbes sobre seu agir a partir de
seu contexto, de seu meio, dos artefatos disponiveis, das prescricbes, ou da falta
delas!®, como no caso do professor de LIC; é fonte para a construcdo de novos
conhecimentos e de capacidades ou fonte do impedimento da consolidagdo dessas

novas habilidades, “quando o trabalhador se vé diante de dilemas intransponiveis que

18 Conforme discutido no Capitulo 2, secéo 2.1.
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Ihe tiram o poder de agir, gerando-se dai sofrimento, fadiga, estresse e até desisténcia
do agir no seu oficio” (MACHADO, 2007, p. 92).

A luz das consideragdes tecidas, pode-se evidenciar a complexidade
de dimensdes que perpassam a atividade docente, permitindo-nos atestar que essa
nao se limita, absolutamente, a tarefa de ‘dar aulas’ ou aquilo que é realizado em sala
de aula. Entendemos, portanto, que o trabalho do professor consiste na
“criagdo/organizacdo de um meio que seja favoravel ao desenvolvimento de
determinadas capacidades dos alunos e a aprendizagem de determinados conteudos
a elas correlacionados” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 39).

Nesse sentido, a partir da discussdo desenvolvida acerca do conceito
do trabalho educacional e de suas caracteristicas, na secdo seguinte, estreitamos
nossas lentes para discutir os conceitos de trabalho prescrito, planificado, realizado e

real.

3.3.1 Trabalho Prescrito, Planificado, Realizado e Real

Nesta pesquisa, baseamo-nos nas consideracdes de Machado (2009,
p. 80) acerca dos trés “niveis” que integram o trabalho docente. O primeiro, trabalho
prescrito, abarca “um conjunto de normas e regras, textos, programas e
procedimentos que regulam as ag¢des” do trabalhador (MACHADO, 2009, p. 80). Jao
segundo nivel configura-se como o trabalho planificado, o qual € composto por um
conjunto de textos pré-estabelecidos que “explicitam o conjunto das tarefas, seus
objetivos, suas condi¢cdes materiais e sua forma de desenvolvimento das acdes
projetadas pelo proprio trabalhador para atingir seus objetivos” (MACHADO, 2009, p.
81). Por ultimo, temos o trabalho realizado, concebido por Machado (2009, p. 80)
como “o conjunto de acdes efetivamente realizadas”.

Em consonancia com o0s pressupostos de Machado (2009),
compreendemos que o trabalho prescrito € composto por uma série de textos que
visam prescrever as tarefas a serem desenvolvidas pelo docente em seu oficio e,
assim, normatizar o agir do professor. De acordo com Barros (2012, p. 122), no &mbito
educacional brasileiro, essas prescrigbes advém de “trés instancias principais,
hierarquicamente representadas pelos textos oficiais da educacéo de nivel federal (os
PCN), estadual (as DCE), e local (os PPP)”. Somando-se a esses documentos

educacionais, os livros didaticos também tecem prescricdes sobre o trabalho do
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professor.

Todavia, pontuamos que nem sempre essas prescricdes encontram-
se situadas exclusivamente nos textos que sdo produzidos por instituicoes e,
posteriormente, transpostas ao trabalhador. Em consonancia com Machado (2009),
assumimos que também é possivel visualizar a construcdo de prefiguracbes das
acOes em textos elaborados pelos proprios docentes em seus espacos de trabalho.
Essas prescricdes podem ser sistematizadas em “planos de trabalho, nos quais s&o
especificados os objetos, as ferramentas e as acdes que deveriam ser realizadas para
que os objetivos da demanda pudessem ser alcangados” (MACHADO, 2009, p. 87). E
esse 0 caso do professor de LIC, o qual, muitas vezes, dada a inexisténcia de
documentos que orientem tal fazer docente (LIMA; SOUZA NETO, 2019; TONELLI;
AVILA, 2020, TUTIDA, 2016, para citar alguns), tem se pautado, exclusivamente, nas
prescricdbes advindas de agentes externos que supervisionam seu ambiente de
atuacdo, como por exemplo, nas orientacbes advindas de coordenadores
pedagdgicos e/ou de professores formadores, e na constituicdo de suas
autoprescricées?® para a atuacéo docente.

Nesse ponto, conforme discutido no capitulo 2, secéo 2.2, o trabalho
do professor de LIC, objeto central da nossa investigacédo, no contexto educacional
brasileiro, ndo € alvo da elaboracdo de prescricfes sistematizadas em documentos
oficiais. Ratificamos, portanto, que essa lacuna é fruto da inexisténcia de politicas
publicas e de diretrizes que amparem a obrigatoriedade do ensino de LIC e que, por
sua vez, normatizem a formacéo necessaria ao professor responsavel por essa
disciplina. Nessa perspectiva, consentimos com a assercdo de Machado e Abreu-
Tardelli (2009, p. 107) na medida em que as autoras atestam que a auséncia de
prefiguracdes/prescri¢des para o agir “pode gerar um ‘déficit instrumental’, que leva o
trabalhador a um sentimento de impoténcia”, como vemos ocorrer na pratica de
docentes de LIC.

Adiante, o segundo nivel do trabalho docente €& concebido por
Machado (2009) como trabalho planificado, o qual se delineia na esfera educacional
a partir das acoes relacionadas ao planejamento do agir docente. Compreendemos

que os textos resultantes da planificacdo do trabalho s&o produzidos pelo proprio

19 Assim como Stutz e Cristovédo (2011), compreendemos que as autoprescricdes se constituem a partir
de um processo de reinterpretacdo das prescricbes externas que resultam na concepcdo de
autoprescri¢cdes sobre o proprio trabalho do professor.



66

professor ao longo da construgao de prefiguragdes para o seu agir, dessa forma, “seria
o trabalho prescrito, mas de ordem interna — uma autoprescri¢ao” (BARROS, 2012, p.
124). No bojo dessa questéo, apesar de essa ainda ser uma etapa desvalorizada no
contexto escolar (BARROS, 2012; LANFERDINI, 2012), acreditamos que a
planificacdo do trabalho € um potencial espaco para o desenvolvimento de acdes de
formacéo de professores.

Em nosso contexto especifico, pautamo-nos na constatacdo de
Aquino e Tonelli (2017, p. 58) de que ha, ainda, uma “escassez de materiais
adequados para ensinar inglés para criangas” e uma dificuldade por parte dos
professores em planejarem seu agir nesse cenario. Com vistas a sanar parte desse
impasse, realizamos, nesta pesquisa, uma planificacdo colaborativa do trabalho
docente como uma proposta formativa para o trabalho de docentes de LIC. Assim,
consideramos a SD planificada como parte integrante dos textos que prefiguram o
trabalho do professor, uma vez que neste instrumento observamos o0 conjunto de
tarefas concebidas pelos proprios trabalhadores ao longo da planificagcdo de seu
trabalho.

Por fim, o trabalho realizado liga-se, como a prépria denominacédo do
termo sugere, as atividades que de fato foram desenvolvidas pelo professor em
situacdo de ensino. Segundo pontua Machado (2009, p. 81), esse nivel de trabalho
configura-se como “o conjunto de condutas (verbais ou nédo verbais) efetivamente
observaveis na situagao, que sempre vai apresentar algum distanciamento em relagcéo
ao que lhe foi prescrito”.

Entretanto, consideramos significante considerar que a atividade
docente néo se restringe apenas a prescricao, planificacdo e realizacdo do trabalho.
Conforme Clot (2006, p. 116) assevera, essa atividade também engloba “aquilo que
nao se faz, aquilo que néo se pode fazer, aquilo que se busca fazer sem conseguir —
os fracassos —, aquilo que se teria querido ou podido fazer alhures?®”. Assim, por meio
da assercdo do autor referenciado, podemos notar a emergéncia do conceito de
trabalho real (CLOT, 2006), o qual compreende a complexidade envolvida no
desempenho da atividade, uma vez que assume uma perspectiva do real desse
trabalho como além daquilo que é efetivamente realizado e observavel.

Desse modo, entendemos que o real da atividade (CLOT, 2006)

20 De acordo com o ‘Dicionario Online de Portugués’, alhures significa: “num outro local; numa outra
parte; em outro momento, época ou situacdo” (ALHURES, 2022).
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docente é perpassado por constantes e recorrentes reconcepcdes (BARROS, 2014;
MACHADO; LOUSADA, 2010), isto é, por um processo natural de adequacdes as
necessidades especificas que surgem no decorrer do processo de realizagdo do
trabalho. Como Machado e Lousada (2010, p. 627) salientam, as reconcepc¢des
podem ser observadas conforme “o professor adapta as prescricfes iniciais a seu
contexto particular de ensino, reconcebendo-as, redefinindo-as”. Portanto,
entendemos que “para analisar uma reconcepg¢do é preciso levar em consideragéo
uma rede de fatores que estdo em jogo no trabalho docente” (BARROS, 2014, p. 49),
tais como as condicdes do contexto macro e micro que circundam a acao do professor,
influenciando a conducéo das tarefas inicialmente prescritas.

Em face ao exposto, defendemos que o trabalho do professor se
constitui por uma complexa e extensa demanda de esforcos continuos, que nédo se
restringe a acédo de ‘apenas dar aulas’, mas que exige um arduo trabalho por tras
dessa atuacdo. Logo, compreendemos que a vivéncia do trabalho docente
proporcionada pela insercdo do licenciando em formagéo pré-servico no ambito do
estagio supervisionado pode ser um momento crucial para a construcdo de novas
representacdes sobre a profissdo do docente de LIC, como é o caso desta pesquisa.

Tendo explicitado a configuragao dos “niveis de trabalho” docente
(MACHADO, 2009, p. 80), passamos, na secdo posterior, a discorrer sobre a

relevancia da analise de textos produzidos pelos professores.

3.3.2 Relacdes entre Linguagem e Trabalho Docente

Pautando-nos em uma abordagem sociointeracionista, que considera
a linguagem enquanto um dos principais instrumentos de desenvolvimento humano,
entendemos que é também por meio das préticas linguageiras que 0s sujeitos
constroem e exteriorizam suas representacdes na e sobre a atividade docente,
permitindo-nos interpretar as relagdes “entre linguagem e trabalho educacional”
(MACHADO; BRONCKART; 2009, p. 32). Nesse sentido, respaldadas no quadro
tedrico-metodolégico do ISD e sob a mesma otica dos autores supracitados,
Francescon e Cristovdo (2020) defendem a importancia da criacdo de espacos que
promovam reflexividade sobre o trabalho do professor em momentos de formacéao
inicial, assim como propomos na presente pesquisa.

Conforme assinalado por Francescon e Cristovdo (2020), a
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reflexividade acerca da atividade docente fomenta um potencial desenvolvimento
profissional dos professores em processo de formagao, uma vez que os fazem “refletir,
repensar, interpretar e reinventar suas préprias agdes” (FRANCESCON;
CRISTOVAO, 2020, p. 377). Assim, compreendemos que as representacdes dos
agentes, materializadas em suas praticas linguageiras, bem como as atividades de
reflexdo sobre a préatica docente, sGo meios essenciais que nos permitem interpretar
o trabalho do professor exteriorizado em suas reflexdes ou em seu proprio agir.

Isso posto, consideramos relevante destacar que a interpretagcéo das
relacfes entre linguagem e trabalho docente pode ser realizada a partir de textos
diversos, sendo eles divididos em: 1) textos anteriores ao agir em situacao de trabalho;
2) textos posteriores a realizacdo deste trabalho; e 3) textos produzidos em situagéo
de trabalho (LOUSADA; ABREU-TARDELLI; MAZZILLO, 2007, p. 241). A fim de
promover uma melhor explicacdo sobre essas tipologias de textos, apresentamos o
Quadro 3:

Quadro 3 — Tipos de textos a serem analisados

TIPOS DE DEFINIGAO EXEMPLOS
TEXTOS

Podem ser de ordem institucional | 1) Textos prescritivos: planos de
ou produzidos pelos proprios | aula, texto de apresentacdo de
actantes antes de agir. | curso, material didatico, programa
Subdividem-se em: 1) textos | de curso etc.
Textos prescritivos ou prefigurativos,
anteriores ao | que regulamentam e definem as | 2) Textos da nascente do agir: Lei
agir em situacdo | condicdes de realizagdo das | de Diretrizes e Bases da Educagéo
de trabalho tarefas previstas, e 2) textos da | Nacional (LDB), Parametros
nascente do agir, que perpassam | Curriculares  Nacionais (PCN),
a fonte do agir docente, mas nao | decretos, entre outros documentos

apresentam prescricdes | e leis sobre o ensino.
explicitamente quanto as a¢fes do
professor.

Sdo textos avaliativos/reflexivos | Textos de entrevistas posteriores
em que 0s proprios actantes ou | ao trabalho com o professor; textos
Textos um observador/pesquisador | de diarios reflexivos produzidos
posteriores a | externo exteriorizam suas | apos as aulas; textos advindos de
realizacdo do representacdoes sobre o trabalho | situacbes de autoconfrontacdes
trabalho realizado previamente. simples e cruzadas; relatérios de
estagio, entre outros.
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Os textos produzidos em situacao | Textos provenientes das gravacoes

Textos de trabalho séo realizados durante | de aulas; textos resultantes dos
produzidosem |a acdo do professor em seu|momentos de interacdo entre
situacéo de contexto de ensino. professor e aluno durante as aulas,
trabalho entre outros textos produzidos

nesse contexto.

Fonte: a prépria autora, com base em Lousada, Abreu-Tardelli e Mazzillo (2007).

Conforme apresentamos no Quadro 3, sao diversos os tipos de textos
sobre os quais podemos desenvolver interpretacdes entre a linguagem e o trabalho
docente. Considerando essa multiplicidade de possibilidades, em nosso contexto de
pesquisa, concentramo-nos na andlise de textos anteriores e posteriores a situacao
de trabalho de ensino, ou seja, analisamos os textos produzidos a partir da interacéao
entre as participantes durante a planificacao de seu instrumento de trabalho (SD) e do
planejamento de suas aulas. Na medida em que esses textos sao “mistos relagdo a
temporalidade, pois foram produzidos depois de uma determinada tarefa e antes de
uma outra” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 41-42), visualizamos neles a
possibilidade de interpretarmos tanto uma prefiguracdo da atividade, quanto uma
avaliacd@o das participantes em relacdo a atividade.

Logo, para que possamos “detectar figuras interpretativas do agir
docente” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 40) configuradas nos textos anteriores
e posteriores ao trabalho do professor de LIC em formacé&o inicial, consideramos que
seja imprescindivel a adocao de critérios bem definidos e fundamentados. Com esse
objetivo em vista, encontramos respaldo na metodologia de andlises de textos do
trabalho educacional proposta por pesquisadores do ISD (BRONCKART, 2007;
MACHADO; BRONCKART, 2009).

Diante do exposto, na se¢ao a seguir, apresentamos brevemente os

procedimentos de analise de textos adotados pelo ISD.

3.3.3 Procedimentos de Anéalise dos Textos do Trabalho Docente

Com base em wuma perspectiva de analise descendente
(BRONCKART, 2007), que parte do contexto mais amplo de producéo dos textos para
as andlises de sua arquitetura interna, pesquisadores do ISD (BRONCKART, 2007,
MACHADO; BRONCKART, 2009) tém buscado estabelecer procedimentos analiticos
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gue nos ajudem a interpretar textos resultantes do trabalho educacional.

A principio, referimo-nos ao resumo dos procedimentos para a analise
do contexto de producdo dos textos. Conforme Lousada, Abreu-Tardelli e Mazzillo
(2007, p. 243, grifo nosso) ressaltam, “o primeiro passo é fazer uma descri¢do do
contexto sociointeracional mais amplo em que esse texto se configurou”. Entendemos,
portanto, que a identificacéo e a descricdo do contexto socio-historico que circunda a
producdo do texto em analise permitem-nos compreender o panorama geral do
trabalho docente que pretendemos interpretar. Para Bronckart e Machado (2004, p.
140), essa investigacado pode ser realizada a partir “do levantamento de informacdes
externas ao texto (ou textos) sob andlise, através da busca e da leitura de documentos
existentes e/ou de discussdes com representantes das instituicées envolvidas”.

Adiante, tecemos algumas consideragbes acerca do contexto de
producdo mais imediato dos textos. De acordo com Bronckart (2007), as condi¢cbes
de producao textual tomam como base alguns aspectos de ordem fisica, cognitiva e
social, os quais sao intrinsecos ao momento da producéo textual. Sobre esse aspecto,
0 autor pontua que o contexto de producdo se caracteriza como “o conjunto dos
parametros que podem exercer uma influéncia sobre a forma como um texto é
organizado” (BRONCKART, 2007, p. 93). Ou seja, sao parametros extralinguisticos
gue exercem coercdo no processo de textualizagdo, como 0s propositos
comunicativos estabelecidos, as representacdes do(s) destinatarios da acdo de
linguagem etc.

Sob essa perspectiva, Bronckart (2007) atesta que as condutas
verbais séo realizadas no ambito de trés mundos divergentes que se organizam em
dois planos: a) do mundo fisico e b) do mundo social e subjetivo. Sobre o primeiro
conjunto (mundo fisico), o autor aponta que nesse plano “todo texto resulta de um
comportamento verbal concreto, desenvolvido por agente situado nas coordenadas
do espaco e do tempo” (BRONCKART, 2007, p. 93). Isto &, os sujeitos empreendem
suas acOes de linguagem, primeiramente, condicionados pelos parametros fisicos,
cCOmo 0 espaco e 0 tempo em que tais acdes sdo produzidas. Por exemplo, faz
diferenca produzir um poema em um dia quente, num lugar barulhento, e em um dia
com clima agradavel, em um ambiente tranquilo.

Ja no plano do mundo social e subjetivo, as producdes linguageiras
se inserem “no quadro de uma forma de interacdo comunicativa que implica o mundo

social (normas, valores, regras etc.) e o mundo subjetivo (imagem que o agente da de
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si ao agir)” (BRONCKART, 2007, p. 94). Tanto as representacdes subjetivas como as
externas, do ponto de vista social, interferem no processo de textualidade. Nesse
sentido, consideramos que toda as vezes em que assumimos a agentividade
discursiva, vestimos uma espécie de mascara social para representarmo-nos, por
isso, assumimos diversos papéis, dependendo do contexto: pesquisadora, professora,
mestranda, aluna etc. Além disso, 0 mundo social age coercitivamente no campo da
linguagem, difundindo valores e ideologias de uma época, de um grupo social, de um
lugar etc.

Dessa forma, importa diferenciar as facetas do sujeito que produz e
recebe fisicamente um texto de seu estatuto psicossocial, ou seja, de sua posi¢ao
social. Por isso, no quadro analitico do ISD, Bronckart (2007) subdivide a andlise do
contexto de producédo de textos a partir de parametros advindos de dois grandes
conjuntos: 1) do mundo fisico; e 2) do mundo social e subjetivo (sociossubjetivo). Por
meio do Quadro 4, apresentamos 0s parametros que compdem 0s contextos fisico e

sociossubjetivo dos textos:

Quadro 4 — Parametros do contexto de iroduiéo de textos

Lugar fisico de producéo O lugar social em que o texto é produzido
(familia, escola, midia)

O momento de produgao Objetivos da comunicagéo

Emissor: a pessoa que produz fisicamente o [ A posi¢do social do emissor (professor,
texto jornalista)

Receptor: a pessoa que recebe o texto de | A posicdo social do receptor (papel de
forma direta aluno, de colega, de crianca)

Fonte: a prépria autora, com base em Bronckart (2007).

Para além da investigacdo do contexto de producdo dos textos,
Bronckart (2007) propde que também analisemos a arquitetura interna do texto ou o
folhado textual. De acordo com o autor, essa analise se articula em trés niveis: a)
infraestrutura textual; b) mecanismos de textualizag&o; e c) mecanismos enunciativos.
Em cada nivel um desses niveis, ha elementos especificos a serem considerados,

como apresentamos na Figura 6:

Figura 6 — Niveis de andlise da arquitetura interna ou folhado textual, de acordo com
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Bronckart (2007)
INFRAESTRUTURA MECANISMOS DE MECANISMOS
TEXTUAL TEXTUALIZACAO ENUNCIATIVOS
* Plano Geral * Mecanismos de * Modalizac6es
* Tipos de discurso eI _ * Vozes
« Tipos de sequéncia + Coesao nominal

» Coesao verbal

Fonte: a prépria autora, com base em Bronckart (2007).

Assim como é possivel visualizar na Figura 6, no nivel da
infraestrutura textual, analisamos o plano geral do texto, os tipos de discurso e 0s tipos
de sequéncia. Adiante, no nivel referente aos mecanismos de textualizacdo, sugere-
se uma andlise centrada nos mecanismos de conexdo, coesdo nominal e coesao
verbal. Por dltimo, em relacdo aos mecanismos enunciativos, analisamos as
modalizacdes e as vozes.

No entanto, diante da necessidade evidenciada por pesquisas
pautadas em tais procedimentos analiticos, tal como sistematizado por Bronckart
(2007), Machado e Bronckart (2009, p. 53) propuseram “uma reorganizagao dos
elementos considerados nos trés tipos de analise elencados anteriormente”. Nesse
sentido, tal reestruturacéo propde a interpretacao do trabalho do professor por meio
da identificacdo do contexto de producdo dos textos e da analise textual baseada em
trés niveis, a saber: a) nivel organizacional; b) nivel enunciativo; e c) nivel semantico.
A fim de exemplificar a organizagéo dessa proposta, apresentamos, a seguir, a Figura
7
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Figura 7 — Niveis de analise propostos por Machado e Bronckart (2009)

CONTEXTO DE PRODUGAQ >
NIVEL

ORGANIZACIONAL NIVEL ENUNCIATIVO NIVEL SEMANTICO

Plano geral Marcas de pessoas

: Déiticos de lugar e Analise dos
1L 2ol Helio el de espaco - resultados obtidos

nos niveis
anteriores de

Tipos de sequéncia Vozes acordo coma
semiologia do agir.

Mecanismos de

textualizagdo Modalizacoes

Fonte: a propria autora, com base em Machado e Bronckart (2009).

Apesar do termo ‘nivel’ aludir a uma possivel nocdo de
segmentagdo/estratificagédo, tentamos demonstrar, por meio da Figura 7, que 0s niveis
mencionados ndo sao totalmente autbnomos ou desvinculados, visto que o dialogo
entre essas dimensdes permite a constru¢cado de uma significacdo do seu todo. Logo,
em consonancia com Machado e Bronckart (2009, p. 53), entendemos que “essas
analises se encontram estreitamente co-relacionadas e que, frequentemente, a
analise de um dos niveis ilumina a analise do outro”.

Diante do exposto, dando continuidade a apresentacao da sintese dos
procedimentos analiticos do ISD, tecemos, inicialmente, algumas consideracées
sobre o nivel organizacional. Conforme Machado e Bronckart (2009) retratam, esse
nivel corresponde a organizagdo da infraestrutura textual, abarcando o plano geral do
texto, os tipos de discurso, de sequéncias e 0s mecanismos de textualizacao.

O primeiro elemento, o plano geral do texto, relaciona-se,
resumidamente, a forma como o conjunto do conteldo tematico encontra-se
organizado nos textos. De modo complementar, temos a mobilizacdo dos tipos de
discurso, que sao considerados enquanto “os diferentes segmentos que o texto

comporta” (BRONCKART, 2007, p. 120) no estabelecimento de associa¢cdes entre o
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seu contetdo e seu momento de producédo. As sequéncias, por sua vez, sao formas
de planejamento da linguagem que sdo mobilizadas dentro do plano geral do texto,
sistematizando-se em: sequéncias narrativas, descritivas, argumentativas,
explicativas, dialogais e injuntivas (BRONCKART, 2007). Por dltimo, os mecanismos
de textualizacdo tém como funcdo “criar séries isotopicas que contribuem para o
estabelecimento da coeréncia tematica” (BRONCKART, 2007, p. 122), assim,
organizam-se nas seguintes unidades linguisticas: conex&o, coesdo nominal e coesao
verbal.

No que se refere ao nivel enunciativo, Machado e Bronckart (2009)
postulam que as analises deste ponto buscam verificar a mobilizacdo de indicios
linguisticos que nos ajudem a interpretar a responsabilizacdo enunciativa por meio
dos seguintes mecanismos: as marcas de pessoa, os déiticos de lugar e de espaco,
0 gerenciamento das vozes e as modalizacdes.

As marcas de pessoa, de acordo com Machado e Bronckart (2009),
sdo unidades linguisticas que nos permitem verificar quais instancias enunciativas
assumem a responsabilidade pelo discurso no momento da enunciagéo. Desse modo,
compreendemos que “por meio da analise dos marcadores de pessoa, podemos
identificar o estatuto individual ou coletivo atribuido a um determinado agir e com qual
grupo de actantes a instancia enunciativa se identifica ou nao” (MACHADO;
BRONCKART, 2009, p. 64). Nesse sentido, por meio da andlise dos indices de
pessoa, representados por pronomes pessoais (eu, nés, a gente, vocé etc.), podemos
visualizar “o estatuto individual ou coletivo (em diferentes graus) que € atribuido a um
determinado agir” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 59, grifo dos autores).

Em relacdo aos déiticos, compreendemos que a analise de tais
unidades linguisticas permitem-nos identificar o local da enunciacao (déiticos de lugar)
e sua temporalidade/sequencialidade (déiticos de espaco). Para tanto, é possivel
observar a mobilizacdo de advérbios de lugar, de marcadores de tempo e de
pronomes demonstrativos.

Adiante, as vozes “podem ser definidas como as entidades que
assumem (ou as quais sdo atribuidas) a responsabilidade do que é enunciado”
(BRONCKART, 2007, p. 326), configurando-se a depender dos tipos de discurso
presentes nos textos. Usualmente, € a instancia geral de enunciacdo a quem se
imputa a responsabilidade enunciativa, todavia, ha momentos em que é possivel

observarmos a insercao de outras vozes na producado textual — como as vozes de
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personagem, as vozes sociais e a voz do autor.

As modalizacbes, por sua vez, tém como funcdo expressar as
avaliacbes ou apreciacdes sobre o conteudo temético do texto. Como Bronckart
(2007) pontua, elas ndo dependem, necessariamente, da linearidade do texto, tendo
como papel central a contribuicdo para a construcdo da coeréncia pragmatica. A
identificacdo desse mecanismo enunciativo pode ocorrer pelas seguintes marcacoes
linguisticas: a) através de tempos verbais no modo condicional; b) por meio do uso de
auxiliares de modo; c) a partir de advérbios ou locu¢des adverbiais; e d) em oracdes
impessoais (BRONCKART, 2007, p. 333).

Convém distinguirmos, ainda, as funcdes das modalizacdes,

conforme apresentamos no Quadro 5:

Quadro 5 - Funi()es das modalizai(“)es

‘consistem em uma avaliacdo de alguns elementos do conteudo
tematico, apoiada em critérios (ou conhecimentos) elaborados e
organizados no quadro das coordenadas formais que definem o mundo
LOGICAS objetivo, e apresentam os elementos de seu contetdo do ponto de vista
de suas condicdes de verdade, como fatos atestados (ou certos),
possiveis, provaveis, eventuais, necessarios, etc.” (BRONCKART,
2007, p. 330, grifo nosso).

‘consistem em uma avaliacdo de alguns elementos do conteddo
tematico, apoiada nos valores, nas opinides e nas regras constitutivas
DEONTICAS | do mundo social, apresentando os elementos do contetido como
sendo do dominio do direito, da obrigacdo social e/ou da
conformidade com as normas em uso” (BRONCKART, 2007, p. 331,
grifo nosso).

“consistem em uma avaliagédo de alguns aspectos do conteudo tematico,
APRECIATIVAS | procedente do mundo subjetivo da voz que é a fonte desse julgamento,
apresentando-os como benéficos, infelizes, estranhos, etc., do ponto
de vista da entidade avaliadora” (BRONCKART, 2007, p. 332, grifo
Nosso).

‘contribuem para a explicitagdo de alguns aspectos da
responsabilidade de uma entidade constitutiva do contelddo
PRAGMATICAS | tematico (personagem, grupo, instituicio, etc.) em relacéo as agbes
de que é o agente, e atribuem a esse agente intencdes, razées (causas,
restricdes, etc.), ou ainda, capacidades de acdo” (BRONCKART, 2007,
p. 332, grifo nosso).

Fonte: a prépria autora, com base em Bronckart (2007, p. 330 - 332).

Tendo em vista as discussdes realizadas até o0 momento, passamos
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a breve descricdo das caracteristicas relacionadas ao nivel semantico, Ultima
instancia analitica. De acordo com Machado e Bronckart (2009, p. 65), esse nivel diz
respeito a uma analise “no nivel mais micro” que objetiva “identificar esses elementos
do agir representado nos textos de forma mais consistente” (MACHADO; ABREU-
TARDELLI, 2009, p. 110, grifo das autoras). Assim, com o intuito de construir uma
semiologia/semantica do agir docente, os autores do ISD apontam para a necessidade
de se realizar uma leitura interpretativa dos textos sob anélise, buscando compreender
se as representacdes neles verificadas referem-se ou ndo “a trés elementos do agir:
as razdes que levam a ele, a intencionalidade e aos recursos para o agir’ (MACHADO
et al. 2004, p. 92).

Sob essa perspectiva, Machado e Bronckart (2009) apontam que as
pesquisas ocupadas em analisar 0 agir docente em seu nivel semantico tém se valido
dos seguintes procedimentos:

e levantamento das ocorréncias de cada elemento do trabalho
do professor que se encontra no texto;

e comparagdo entre essas ocorréncias;

e |ocalizacdo e selecdo de segmentos de texto nos quais elas se
encontram;

e desenvolvimento de analises sintatico-semanticas das oracdes
em que elas se encontram;

e ¢, enfim, classificacdo semantica dos verbos e das
nominalizagbes referentes ao trabalho do professor
(MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 65-66).

A luz das consideracdes tecidas acerca dos procedimentos de analise
dos textos de acordo com o ISD, no préximo capitulo, damos continuidade a discusséo
sobre os fundamentos tedrico-metodoldgicos nos quais nos baseamos para construir

esta pesquisa.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, tencionamos apresentar os caminhos metodoldgicos
percorridos ao longo do desenvolvimento desta pesquisa. Para tanto, apresentamos,
inicialmente, sua natureza e caracterizacdo. Posteriormente, descrevemos 0S
contextos nos quais nossos dados foram gerados, assim como o0s participantes do
estudo. Em seguida, nos concentramos em detalhar o processo de geracéo de dados
da pesquisa e as convencgodes utilizadas para as transcricbes das gravacoes. Por fim,
explicitamos o0s objetivos, as perguntas de pesquisa e 0s procedimentos

empreendidos para a categorizacao e analise dos dados.

4.1 A NATUREZA DA PESQUISA

A natureza assumida na presente pesquisa € de base qualitativa e de
cunho interpretativista, uma vez que se propde a observar e interpretar verbalizacoes
das participantes que integram esta investigacéo. Para Bortoni-Ricardo (2008), essa
abordagem metodoldgica surge como uma alternativa as praticas positivistas que
desconsideravam o0 contexto sécio-histérico que perpassa 0 objeto de analise
enfocado. Assim, caminhando em um sentido contrario, as pesquisas qualitativas
atribuem ao contexto um papel fundamental para a compreensao do fendémeno social
em estudo.

Conforme sugere Bortoni-Ricardo (2008), a analise de um contexto
micro pode revelar aspectos pertencentes ao macrocosmo da sociedade, permitindo-
nos constatar processos que também ocorrem em outros cenarios. E baseada nessa
ideia que a autora afirma que as salas de aulas se configuram como “espagos
privilegiados para a conducdo de pesquisa qualitativa que se constroi com base no
interpretativismo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32). Isso porque 0 ambiente da sala
de aula permite que o pesquisador se insira na realidade observada e analise de perto
0 processo de ensino e aprendizagem de seu interesse, interpretando a visdo dos
sujeitos envolvidos.

Nessa mesma direcao, Flick (2009, p. 16) sustenta que:

a pesquisa qualitativa usa o texto como material empirico (em vez de
nameros), parte da nocdo da construcdo social das realidades em
estudo, esta interessada nas perspectivas dos participantes, em suas
praticas do dia a dia e em seu conhecimento cotidiano relativo a
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guestdo em estudo.

Como a citagédo acima retrata, ao assumir uma abordagem qualitativa,
0 pesquisador privilegia a interpretacdo e a representacdo do ponto de vista dos
participantes que compdem seu processo investigativo, em 0posi¢cdo ao interesse
anico na analise de dados numéricos. Essa afirmacéo vai ao encontro do que André
(2012, p. 17) atesta ao declarar que a pesquisa qualitativa “busca a interpretagdo em
lugar da mensuragao”, ressaltando o carater interpretativista preferencialmente
admitido em pesquisas que se propdem a adotar tal perspectiva metodolégica.

Segundo Denzin e Lincoln (1994), em uma pesquisa de cunho
interpretativista, a investigacdo € centrada no estudo de fenbmenos em seu contexto
natural de ocorréncia (como a sala de aula), viabilizando a apreciacao do pesquisador
acerca de seu objeto de estudo. Nesse mesmo sentido, assumimos o interpretativismo
nesta pesquisa uma vez que apresentamos nossas interpretacées construidas a partir
da analise das verbalizacdes das participantes materializadas nas transcricdes das

gravacdes de video das interacdes focalizadas (TELLES, 2002).

4.2 O TIPO DE PESQUISA

Ainda ocupando-nos em descrever 0s pressupostos metodolégicos
que perpassam a tipologia deste trabalho, caracterizamos esta pesquisa como
etnografica de cunho colaborativo-intervencionista. Assim, por considerarmos
importante esclarecer detalhadamente alguns dos conceitos que perpassam a
tipologia de pesquisa adotada, optamos por discorrer, nesta secdo, acerca de cada
um dos termos citados que compdem a etnografia de cunho colaborativo-
intervencionista.

Segundo assinala Gil (2010, p. 40), a pesquisa etnografica advém do
campo de estudos da Antropologia, sendo amplamente utilizada para “a descri¢gao de
uma cultura especifica”, e tendo como objetivo central promover estudos dos sujeitos
em seu ambiente “mediante a utilizacdo de procedimentos como entrevistas em
profundidade e observacao participante”. Dentro do campo etnografico, Gil (2010)
propde uma divisdo entre etnografia classica e contemporanea. Conforme o autor
destaca, a primeira tipologia de pesquisa prezava por uma “detalhada descrigdo da

cultura como um todo” (GIL, 2010, p. 40), exigindo que o pesquisador tivesse que
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adentrar e permanecer no ambiente alvo de estudo por um longo periodo.

No entanto, autores como André (2012) apontam que as pesquisas
etnograficas contemporaneas passaram por adaptacdes que levaram a compreensao
de que pode haver uma grande variagdo no periodo de contato direto entre
pesquisador e situacao estudada, “indo desde algumas semanas até varios meses ou
anos” (ANDRE, 2012, p. 29). Nessa mesma direcdo, Bortoni-Ricardo (2008) aponta
para a existéncia de pesquisas “etnograficas em sala de aula”, as quais se valem de
“‘métodos desenvolvidos na tradigdo etnografica, como a observagao, especialmente
para a geracdo e a analise dos dados” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 38) sem
necessitar de uma longa permanéncia em campo.

De modo semelhante, André (2012) defende a existéncia de
pesquisas baseadas na “etnografia da pratica escolar’. Para a autora, essa tipologia
de investigacdo tem sido incorporada no campo educacional brasileiro desde a
década de 70, passando por constantes reformulacdes e avancos até os dias atuais.
Entretanto, cabe a ressalva de que as pesquisas etnograficas na educagédo podem ser
compreendidas como “estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido
estrito” (ANDRE, 2012, p. 28), j& que ndo necessitam seguir inteiramente a todos os
requisitos da etnografia convencional.

Assim, a luz das consideracoes tecidas, caracterizamos este trabalho
enquanto pertencente a etnografia escolar, uma vez que fazemos uso de métodos da
etnografia (observacao das aulas, gravacdes audiovisuais, entrevistas, diarios de
pesquisa, insercdo no campo etc.) para a realizacdo da investigacao. Além disso,
também adotamos alguns dos principios citados por André (2012) como inerentes a
essa tipologia de pesquisa, tais como: a observacdo participante; a interacao
constante entre pesquisador e objeto; a énfase dada ao processo da investigacéo; a
preocupacao em compreender e relatar a visdo das participantes, e a realizacao de
um trabalho de campo em contato direto e prolongado com o objeto de estudo (um
semestre letivo, em nosso caso).

Adiante, quanto ao carater colaborativo-intervencionista da pesquisa,
também consideramos ser relevante tecer algumas reflexdes. Inicialmente, podemos
afirmar que o cunho colaborativo do trabalho se insere ao passo que professora
pesquisadora (PP) e professoras em formacédo inicial estiveram em constante
interac&o ao longo do planejamento e da implementacdo do material didatico. Como

sera mais bem explicitado nas subsecdes que sucedem este capitulo metodoldgico,
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esse dispositivo didatico foi fruto de uma construcdo colaborativa, na qual todos os
envolvidos foram responsaveis por propor ideias, pensar em atividades e colocéa-las
em pratica ao longo das aulas de LIC.

Ao versarem acerca de pesquisas que assumem o cunho colaborativo
enquanto método de investigacdo, Bortoni-Ricardo e Pereira (2006) reiteram que
nesse processo, “o pesquisador ndo € um observador passivo que procura entender
0 outro, que também, por sua vez, ndo tem um papel passivo. Ambos s&o
coparticipantes ativos no ato da construcao e de transformacdo do conhecimento”
(BORTONI-RICARDO; PEREIRA, 2006, p. 159). Diante dessa afirmacédo, podemos
dizer que esta pesquisa se constitui por meio e a partir da colaboracédo entre os
sujeitos que integram a investigacao: PP e professoras em formacao inicial. Dessa
forma, todos os envolvidos colaboraram ativamente, em diferentes niveis, para a
realizacdo do trabalho.

Adiante, evidenciamos que a pesquisa também assume um carater
intervencionista por considerarmos que PP interveio ativamente no ambiente de
ensino e aprendizagem. Tal intervenc&o no contexto ocorreu por meio da construcao
colaborativa da SD, dos momentos de aplicacdo do material didatico e dos momentos
de reflexividade acerca das praticas pedagogicas. Sob essa perspectiva,
compreendemos que a intervencédo também se deu por intermédio da proposta de
formacao docente mediada pela presenca da PP no contexto explorado. Desse modo,
sublinhamos que nao objetivamos propor uma etnografia escolar baseada apenas na
observacdo e descricdo do contexto, mas, sim, uma etnografia escolar de carater
intervencionista.

Diante do exposto, apresentamos, nos secfes seguintes, mais
informacgdes que nos ajudam a descrever 0s contextos de pesquisa, 0s participantes

e 0 processo de geracao de dados do trabalho.

4.3 OS CONTEXTOS DE PESQUISA

Nesta secdo, descrevemos o0s dois cenarios que se constituem
enquanto contextos desta pesquisa de mestrado. Para tanto, inicialmente,
apresentamos brevemente o curso de Letras Inglés da UEL, visando tracar um
panorama da estruturac&o do curso de formacao inicial do qual as participantes fazem

parte. De modo posterior, trazemos informagdes acerca do curso de LIC do
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Laboratério de Linguas da UEL, a fim de situar o contexto micro no qual os dados da

pesquisa foram gerados.

4.3.1 O Curso de Letras Inglés da UEL

Com vistas a apresentar o contexto que circunda as participantes
dessa pesquisa, trazemos, na presente se¢ao, uma descricdo do funcionamento e da
estruturacdo do curso de Letras Inglés da UEL. Além disso, também descrevemos o
quadro de disciplinas que compdem a matriz curricular do curso, com o objetivo de
tracar o percurso formativo pelo qual as alunas-professoras percorreram ao longo da
realizacéo da graduacao.

O curso de Letras Inglés — modalidade: Licenciatura — Habilitag&o:
Lingua Inglesa e Literaturas em Lingua Inglesa?! tem sido ofertado na UEL desde o
ano letivo de 2006, a partir da Resolucdo CEPE n° 362/2005 (UEL, 2015).
Anteriormente a esse periodo, o curso era oferecido na modalidade de habilitagdo
dupla, juntamente a licenciatura em Lingua Portuguesa. Com o passar do tempo, 0
curso passou por novas reformulacdes, a mais recente delas foi implementada a partir
do ano letivo de 2019, a partir da Resolucdo CEPE/CA n°119/2018 (UEL, 2018) que
reestruturou o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) em Letras Inglés da UEL.

Contudo, uma vez que as participantes iniciaram a graduacao
anteriormente ao ano letivo de 2019, seus percursos formativos se baseiam no PPC
regulamentado pela Resolucdo CEPE/CA n° 0281/2009 (UEL, 2019). Assim, € neste
documento que nos baseamos para explicitar o funcionamento do curso de Letras
Inglés da UEL. Segundo apontam as informagdes divulgadas no site da universidade,
0 curso tem como objetivo formar professores habilitados a ensinarem a lingua inglesa
(doravante LI) e suas respectivas literaturas. Para isso, os graduandos tém o prazo
minimo de quatro e maximo de oito anos letivos para cumprirem a carga horaria total
de 2.820 horas totais, podendo ser realizado em turno vespertino ou noturno.

Além de desenvolver sua carreira profissional enquanto professor, ao
longo da graduagado, “o aluno ira aprimorar seus conhecimentos do idioma,
desenvolver visado critica sobre a linguagem, conhecer a producéo literaria em lingua

inglesa, participar de atividades presenciais e virtuais de uso do inglés” (UEL, 2020a,

21 O curso passou a receber este nome a partir do ano de 2014, quando a Resolucdo CEPE n° 049/2013
foi implementada (UEL, 2013).


http://www.uel.br/prograd/documentos/resolucoes/2018/resolucao_119_18.pdf
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p. 1). Quanto ao campo de atuacdo dos egressos no curso, ressaltamos que 0s
graduados “podem atuar no Ensino Fundamental e Médio, em escolas particulares de
idiomas, dentre outras opg¢des presentes no mercado de trabalho” (UEL, 2020a).
Assim, diante das informagbes contextuais explicitadas,
consideramos relevante apresentar a matriz curricular do curso, a qual se encontrava

em vigéncia ao longo da formacdo das professoras participantes. Observemos o

Quadro 6 a sequir:

Quadro 6 — Matriz curricular do curso de Letras Inglés da UEL.

Resolucdo CEPE n.° 281/2009

Projeto Pedagadgico

1°ano da
graduacao

2° ano da
graduacéo

3° ano da
graduacao

4° ano da
graduacao

1) Aspectos Iéxico-
gramaticais da
Lingua Inglesa |

2) Compreensao e
producdo oral em
Lingua Inglesa |

3) Compreensédo e
producdo escrita em
Lingua Inglesa |

4) Linguistica

5) Linguistica
Aplicada

6) Lingua e
Sociedade

1) Aspectos Iéxico-
gramaticais da
Lingua Inglesa Il

2) Compreensao e
producdo oral em
Lingua Inglesa Il

3) Leitura em Lingua
Inglesa: aspectos
tedricos

4) Géneros Textual

5) Compreensao e
producdo escrita em
Lingua Inglesa Il
6) Fonologia da
Lingua Inglesa

7) Teoria do Texto
Literario

8) Filosofia e
Linguagem

- Formagéo livre

1) Aspectos Iéxico-
gramaticais da
Lingua Inglesa lll

2) Compreensado e
producdo oral em
Lingua Inglesa lll

3) Compreensdo e
producdo escrita em
Lingua Inglesa lll

4) Literaturas de

Lingua Inglesa |

5) Educacédo para a
Incluséo

6) Ensino de Inglés
na Educacao Basica

7) Estagio em Lingua
Inglesa |

8) Optativa |

- Formagéo livre

1) Aspectos Iéxico-
gramaticais da
Lingua Inglesa IV

2) Libras

3) Escrita académica
em Lingua Inglesa

4) Compreensao e
producdo oral em
Lingua Inglesa IV

5) Literaturas de

Lingua Inglesa Il
6) Lingua Inglesa
para Sala de Aula

7) Estagio em Lingua
Inglesa ll

8) Optativa Il

- Formacéao livre

Fonte: a propria autora, com base em UEL (2020b)

Como é possivel observar por meio do Quadro 6, durante o terceiro e

quarto ano da graduacao, os licenciandos devem cumprir as disciplinas do “Estagio
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em Lingua Inglesa | e II” em cenarios diversos, a depender da area de atuagao de
interesse dos alunos e das supervisoras. Assim, pontuamos que, no momento da
participacdo nesta pesquisa, as professoras em formacéo pré-servico cumpriam as
atividades relacionadas a disciplina do estégio curricular supervisionado, que ocorreu
no ambito do curso de LIC do Laboratério de Linguas da UEL.

Nesse cenario, ao longo das reunifes destinadas a disciplina de
estagio — nas quais geramos os dados desta pesquisa, entendemos que era
necessario identificar o que as participantes ja conheciam em relacdo ao ensino de
linguas por meio de géneros textuais, a fim de que pudéssemos organizar 0s
encontros. Essa necessidade nos levou a realizar perguntas as graduandas,
buscando compreender se j& tinham algum contato prévio com a teoria mencionada.
Face a tal questionamento, as alunas-professoras afirmaram ja terem cursado uma
disciplina no segundo ano da graduacgéo que versou acerca da referida tematica.

Nesse sentido, a fim de compreender as possiveis contribuicdes da
disciplina “Géneros Textuais” para a atuagdo das alunas nesta pesquisa,

apresentamos a ementa da disciplina no Quadro 7:

Quadro 7 — Ementa da disciplina de Géneros Textuais
Disciplina Ementa

Conceito de géneros textuais. Questdes epistemoldgicas e
metodoldgicas. Objetivos e selecdo de géneros a serem
ensinados. Transposicdo didatica: as praticas sociais de
linguagem como objeto de ensino.

Géneros Textuais

Fonte: a propria autora, com base em UEL (2020c)

Conforme é possivel notar no Quadro 7, a disciplina ‘Géneros
Textuais’ tenciona discutir algumas das questdes norteadoras que perpassam a teoria
do ensino de linguas pautado em géneros de texto. Dessa forma, consideramos que
a disciplina cursada pelas participantes pode ter ofertado bases tedricas para o
desenvolvimento do nosso trabalho de elaboracdo e implementacdo da SD.
Entretanto, ressaltamos que as professoras em formacgéo inicial relataram ndo se
sentirem completamente confortaveis com a tematica, o que nos levou a retomar a
teoria nos momentos iniciais da geracdo de dados, conforme € explicitado na secao
4.5.1 ‘Dados Selecionados para Analise: Reunides de Planificagdo Coletiva da SD’.

A seguir, apresentamos o curso de LIC ofertado pelo Laboratério de
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Linguas da UEL.

4.3.2 O Curso de Lingua Inglesa com Criancas do Laboratério de Linguas

Adiante, estreitamos nossas lentes para apresentar o segundo l6cus
de nossa pesquisa de mestrado: o curso de LIC oferecido pelo Laboratorio de Linguas
da UEL. Fundado no ano de 1974, sob autoria do professor Jean Marie Breton, o
Laboratorio de Linguas (UEL, [20--]) foi idealizado a fim de complementar a formacgéo
de alunos de Letras da referida universidade, ofertando, inicialmente, apenas o0s
cursos de inglés e francés.

Ao decorrer dos anos de funcionamento, o Laboratério de Linguas
ampliou extensivamente o numero de cursos ofertados, atendendo, atualmente, a
alunos de todos os cursos da UEL e da comunidade externa, abrangendo cerca de
2.500 estudantes a cada ano. Conforme indica a pagina online do Laboratério, o
espaco tem ofertado, no atual momento, os seguintes cursos de idiomas: alemao,
espanhol, italiano, francés, grego classico e koiné, LI, latim, mandarim, portugués para
estrangeiros, inglés para criancas e espanhol para criancas. Além de contar com
profissionais ja licenciados, o Laboratorio também é um espaco no qual graduandos
dos cursos de Letras Espanhol e Letras Inglés da UEL podem atuar como professores
estagiarios.

Dentre os referidos cursos, essa pesquisa toma como contexto de
analise o curso de LIC, o qual é semestralmente oferecido pelo laboratério de linguas
da universidade, sendo um valioso campo de estagio supervisionado para licenciados
do curso de Letras Inglés aprimorarem suas praticas enquanto professores em
formacdo inicial (REIS; EGIDO; FRANCESCON, 2017). Desse modo, em
concordancia com a afirmacgéo de Tonelli (2016, p. 38), compreendemos o0 estagio
supervisionado enquanto uma “das etapas essenciais para a formag¢ao docente, uma
vez que os contextos de ensino sao fundamentais para se estabelecer as relacdes
entre as teorias discutidas durante a graduagéao e as praticas de sala de aula”.

No que se refere a organizacao docente, podemos afirmar que ha uma
atuacdo sob uma perspectiva colaborativa de trabalho, na qual observamos a
colaboracdo entre docentes em formacéo inicial e professora supervisora, 0s quais
atuam juntos desempenhando as fun¢des necessarias para que o curso ocorra. Nesse

sentido, consideramos relevante destacar que ha um extenso momento de formacao
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e de planejamento semanal por tras das acles realizadas em sala de aula. Assim,
busca-se fornecer solidas bases teoricas para que 0s estagiarios atuem em sala de
aula, além de momentos de reflexividade e de sistematizacdo dessa atuacao.

Em linhas gerais, o curso de LIC tem duragédo semestral, com aulas
presenciais e semanais de 1h e 40min. Para o ingresso, € requerido que O0sS
responsaveis pelos estudantes facam a matricula e o pagamento de uma taxa Unica
a ser revertida para a manutencdo do Laboratério. Entretanto, convém destacar que
Nao € necessario que as criancas realizem nenhum teste de nivelamento no momento
de inscricdo no curso de LIC, o que permite uma grande variedade entre as criancas
no que se refere ao nivel de conhecimento acerca da lingua.

Durante o primeiro semestre letivo do ano de 2020, ofertou-se um total
de 25 vagas a serem preenchidas por criangas de 8 a 10 anos de idade. No entanto,
devido a situacao do isolamento social decorrente da pandemia da Covid-19, o curso
foi temporariamente suspenso, retomando suas aulas no formato remoto a partir do
segundo semestre letivo de 2020. Nessa ocasido, 0s responsaveis pelas criancas
foram consultados e puderam optar por permitir ou ndo que o0s estudantes
retornassem as aulas nas circunstancias explicitadas. Sob tais condi¢cfes, 0 curso
contou com um total de seis alunos, ocorrendo entre 0os meses de agosto a dezembro
de 2020.

Na secao 4.4 trazemos mais informacdes acerca dos sujeitos que

integram desta pesquisa.

4.4 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nesta secdo, apresentamos os individuos que possibilitaram a
execugcdo desta pesquisa de mestrado por meio de sua atuacdo ao longo da
construcéo deste trabalho. Nesse sentido, destacamos que esta pesquisa conta com
a participacao de duas alunas do curso de graduacdo em Letras Inglés da UEL; de
seis criancas matriculadas no curso de LIC oferecido pelo Laboratério de Linguas; e
da PP.

4.4.1 As Professoras em Formacao Inicial

As duas participantes que integram esta pesquisa sao professoras em
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formacdo inicial, alunas do 3° e 4° ano do curso de Letras Inglés da UEL. No periodo
da geracdo de dados, ambas as participantes estavam desenvolvendo as atividades
relacionadas a disciplina do estégio supervisionado, sob orienta¢do da professora Dr.2
Juliana Reichert Assunc¢éo Tonelli. Convém destacar que PP também se encontrava
desenvolvendo atividades relacionadas a disciplina de ‘Estagio de docéncia na
graduacdo’?® nesse contexto, o que viabilizou o contato com as graduandas e o
convite para a participacdo na pesquisa proposta.

Nessa ocasido, as duas professoras em formagao inicial foram
contactadas via WhatsApp e convidadas a participar da pesquisa. Apds esse contato
inicial, ambas aceitaram 0 convite para participar voluntariamente deste trabalho,
realizando as atividades ao longo do segundo semestre letivo de 2020. O passo
posterior foi solicitar que as participantes lessem e assinassem o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)?3, o qual foi disponibilizado via e-mail. Por
razdes éticas, optamos por preservar a identidade das duas alunas-professoras.
Assim, resolvemos identificd-las por meio dos nomes ficticios de Ana para a
graduanda do 4° ano e de Carolina para a graduanda do 3° ano.

Anteriormente a sua atuacdo como bolsista e estagiaria no
Laboratério de Linguas em 2020, Ana ja havia exercido a profissdo de professora de
inglés junto a alunos do El da rede publica (no Estagio Supervisionado do ano anterior)
e com criancas, na rede privada de ensino. A aluna-professora relatou (em conversas
informais) que morou fora do Brasil quando crianga, em vista disso, teve aulas
ministradas em inglés como lingua primeira. Concomitantemente a sua insercao no
Estagio Supervisionado, Ana possuia um trabalho como professora de inglés para
criancas e adolescentes em um instituto de idiomas, em ambiente remoto, além de
também oferecer aulas particulares de LI. A professora em formacgéo inicial se
mostrava bastante engajada nas atividades propostas, sempre disposta a ajudar e
participar ativamente, bem como apresentava uma excelente desenvoltura na lingua
e na interacdo com os alunos.

Carolina também possuia experiéncia profissional prévia, uma vez
gue ja havia atuado como professora instrutora de inglés no Laboratério de Linguas

no ano anterior a insercdo no Estagio Supervisionado, junto a alunos adultos

22 A realizagdo do ‘Estagio de docéncia na graduagdo’ configura-se como uma atividade obrigatoria
para alunos da pds-graduacédo portadores de bolsas da CAPES.
23 Apéndice A.
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matriculados no curso. Quando crianca, a professora em formacao inicial nédo teve
contato com o inglés em sala de aula, uma vez que esse ensino nao Ihe foi ofertado.
Ademais, ela também n&o possuia vivéncias como professora de LIC, sendo essa a
sua primeira experiéncia com criangas. Todavia, Carolina apresentava um
desempenho 6timo em LI, além de ser bastante criativa has reunides de planejamento
e muito dindmica nas aulas de LIC.

Assim como Telles (2002), visualizamos as alunas-professoras
participantes como agentes desta investigagdo, e ndo apenas ‘sujeitos de pesquisa’,
isso porque ambas exerceram papéis ativos neste estudo e no contexto no qual a
pesquisa se situa. Ana e Carolina interagiam constantemente com a professora-
pesquisadora e professora orientadora, realizando escolhas e tomando decisfes em
conjunto sobre passos fundamentais do trabalho, reiterando o carater
fundamentalmente colaborativo desta pesquisa

Sob essa perspectiva, destacamos que o foco de nossa andlise
recaird sobre a participacdo das graduandas Ana e Carolina, uma vez que nos
propusemos a acompanhar e investigar o trabalho do professor de LIC no ambito de
sua formacado inicial. Assim, por mais que tenhamos acompanhado todas as aulas nas
quais a SD foi implementada, ndo temos inten¢éo, neste trabalho, de voltar o olhar ao
aprendizado dos alunos, mas, sim, ao trabalho e ao agir das professoras no processo

de elaboracdo do material didatico.

4.4.2 Os Alunos do Laboratorio de Linguas

No que se refere ao grupo de alunos do curso de LIC do Laboratorio
de Linguas (participantes secundarios), consideramos relevante destacar alguns
pontos. As criangas que participaram das aulas possuiam de 8 a 10 anos de idade,
estando divididos em trés meninas e trés meninos. Além disso, frisamos que, por se
tratar de um curso que nao exige a realizacdo de um teste de nivelamento no ato da
matricula, as criangas apresentavam niveis distintos de conhecimento da/sobre a
lingua, constituindo, assim, um grupo consideravelmente heterogéneo e diverso.

Cabe ressaltar que, para a realizagdo da pesquisa, entramos em
contato com os participantes e responsaveis (no caso das criancas) via plataforma

WhatsApp e explicitamos as condi¢des de participacdo voluntaria na pesquisa. Apos



88

esse contato inicial, enviamos o TCLE?* por meio do e-mail, para que os participantes
e 0S responsaveis pelas criancas pudessem ler e tomar ciéncia dos objetivos da
pesquisa, dos procedimentos metodoldgicos a serem adotados, dos cuidados éticos
envolvidos e da plena liberdade que os participantes possuiam para se retirarem da
pesquisa a qualgquer momento. Assim, apenas apos a assinatura do TCLE por parte
dos responsaveis pelas criancas, pudemos dar inicio a implementacdo da SD
elaborada colaborativamente.

E importante destacar, ainda, que a participagéo ativa dos alunos foi
fundamental para o sucesso na aplicagdo da SD, visto que o grupo sempre
demonstrou interesse nas aulas e nas atividades propostas. Contudo, ndo podemos
deixar de mencionar as dificuldades enfrentadas em decorréncia do ERE. Devido a
fatores diversos, como a dificuldade de manuseio de ferramentas digitais e/ou devido
a problemas de conexdo com a internet, as criancas apresentavam certa dificuldade
na realizacao de algumas das atividades a serem desenvolvidas durante as aulas, nos
levando a procurar solu¢gdes que pudessem ajuda-los. Entretanto, mesmo diante dos
contratempos que surgiram, as criancas se mostraram empolgadas com o projeto de

classe apresentado.

4.4.3 A Professora Pesquisadora

Quanto a PP, consideramos relevante tecer alguns comentérios para
gue os leitores possam compreender o percurso académico e profissional percorrido
pela autora desta dissertacdo até o momento da realizacdo deste curso de mestrado.
Inicialmente, ressalto?® que minha trajetéria na educacéo foi inteiramente tracada no
contexto publico de ensino, desde os meus estudos na El até o ensino superior, no
gual me licenciei no curso de Letras — Portugués/Inglés pela Universidade Estadual
do Norte do Parana (UENP), no final do ano de 2019.

Ao ter meu primeiro contato com a LI, no sexto ano do EF, pude
constatar minha paixao e afinidade com essa lingua. A partir desse periodo, comecei
a me interessar por aprender ainda mais e querer me comunicar por meio da LI, o que

me levou, anos mais tarde, a matricular-me em uma escola de idiomas, na qual estudei

24 Apéndice B.
25 Nesta secdo, utilizaremos o discurso na 12 pessoa do singular, uma vez que estamos retratando o
relato da professora pesquisadora acerca de sua trajetéria académica e pessoal.
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por seis anos. Foi nesse mesmo ambiente que pude ter minha primeira experiéncia
como professora de LI. Com apenas dezessete anos e ainda realizando o curso, fui
convidada a lecionar nessa escola, na qual tive a oportunidade de trabalhar, pela
primeira vez, com o0 ensino para criancas e adolescentes.

Essa primeira experiéncia com a docéncia despertou meu interesse
pela area de ensino de linguas, levando-me ao curso de Letras — Portugués/Inglés.
Desde o inicio da graduacao, participei como bolsista de projetos de iniciagdo a
docéncia, buscando aproveitar essa oportunidade de formacé&o antes mesmo do
estagio curricular supervisionado. A principio, fiz parte do PIBID?¢, em 2016 e 2017,
e, posteriormente, em 2018 e 2019, atuei no Programa de Residéncia Pedagdgica?’.
Nesse mesmo periodo, também estive engajada em projetos de ICV, sob supervisdo
das professoras Célia Regina Capellini Petreche e Eliana Merlin Deganutti de Barros,
as quais foram essenciais para a minha formacé&o inicial enquanto PP.

Além disso, concomitantemente a realizacdo do curso de graduacéo,
também atuei como professora de inglés para criancas em duas escolas da rede
privada de ensino de minha cidade. No entanto, apesar da constante demanda por
professores de LIC vivenciada por mim e por outros colegas da graduac&o, meu curso
nao oferecia disciplinas que tratassem especificamente do ensino de LIC. Essa lacuna
em minha formacdo académica refletiu por muito tempo em minha pratica como
professora de LIC, visto que eu ja conhecia a teoria de ensino por meio de géneros,
mas ndo sabia como aplica-la com as crian¢as. Assim, na maior parte das vezes, fui
levada a apenas seguir o material didatico disponibilizado pelas escolas, sem saber
como implementar um ensino mais significativo com meus alunos.

Dessa forma, presumo que minha insercdo no Programa de Pos-

Graduacdo em Estudos da Linguagem (PPGEL) seja fruto de todo esse trajeto

26 O PIBID é uma iniciativa apoiada pela CAPES, que busca promover a insercdo de graduandos na
docéncia em contextos publicos de ensino. O programa concede bolsas para que alunos de
licenciaturas, coordenadores pedagogicos (professores universitarios) e supervisores (professores
das escolas parceiras) possam atuar colaborativamente no planejamento e regéncia de aulas na
rede basica de ensino. Com essa acdo, o PIBID pretende estreitar os lacos entre a educacao
superior e a escola publica, preparando os futuros professores a atuarem na docéncia (BRASIL,
[2018])).

27 O Programa de Residéncia Pedagogica € uma acéo de formacao inicial de alunos-professores que
estejam cursando os anos finais da licenciatura, buscando integra-los a imersdo da pratica
pedagogica viabilizada pelo planejamento e regéncia de aulas em escolas da rede basica. Esse
percurso formativo ocorre por meio da supervisdo de um professor da escola parceira e da
orientacdo de um docente da instituicdo de ensino a qual os professores em formacgéo pré-servico
se filiam.
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percorrido, o qual € demarcado pelo meu anseio em dar continuidade a carreira
académica desenvolvendo uma pesquisa que possa contribuir com a sensibilizacao
acerca da importancia da formacao de professores de LIC nos cursos de Letras.

A seguir, na secgéo 4.5, detalhamos os procedimentos empreendidos

na geracao dos dados.

4.5 OS DADOS GERADOS: UMA VISAO PANORAMICA

Nesta secdo, detalhamos os procedimentos e 0s instrumentos
utilizados para a geracdo?® dos dados da pesquisa®®. Para isso, inicialmente,
descrevemos os dados selecionados para analise (13 reunibes de planificacdo
coletiva da SD — RPC) e, em seguida, apresentamos informacdes referentes aos
demais dados que compdem este trabalho, mas que, no momento, ndo serao
analisados, a saber: aulas de implementacédo da SD; SD e sessdes de reflexividade
sobre o trabalho docente.

Em um primeiro momento, atuamos no planejamento das atividades
a serem implementadas no curso de LIC, as quais foram planificadas no formato de
uma SD acerca do género HQ. Para tanto, considerando o0 momento socio-histérico
da pandemia da Covid-19, foram realizadas, semanalmente, 23 reuniées remotas via
Plataforma Google Meet. Dessas, selecionamos 13 para a andlise. Nesse contexto,
0S encontros contaram com a presenca da professora orientadora desta pesquisa, da
PP e das duas professoras em formacéo inicial (participantes). A proposta para essa
etapa foi proporcionar uma construcdo colaborativa da SD a ser aplicada pelas
participantes no ambito da execucéo do estagio supervisionado no curso de LIC.

Concomitantemente ao planejamento das atividades que
compuseram a SD, estivemos acompanhando e gravando as aulas ministradas pelas
estagiarias no ambito da realizacdo do curso de LIC do Laboratério de Linguas.
Consideramos relevante ressaltar que as aulas iniciais do curso nao foram

necessariamente relacionadas a SD. Dessa forma, ao passo que conseguimos

28 Entendemos que os dados desta pesquisa foram gerados, uma vez que sua existéncia foi
propositalmente planejada e condicionada a participacdo da PP no contexto enfocado, portanto
“aquilo a ser estudado nao existiria sem a sua participacao” (BAZARIM, 2008, p. 96).

29 Iniciamos a geracgdo de dados desta pesquisa apds a aprovacdo de nosso projeto pelo Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina (CEP — UEL),
namero de aprovacdo: 34790920.9.0000.5231. Parecer de aprovacado disponivel no Anexo A.
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avancar na elaboracdo do material didatico, fomos progressivamente implementando
a SD no contexto mencionado.

Em seguida, nas sec¢des que sucedem, descrevemos as RPC da SD,
as atividades que compdem a SD, as aulas em que as professoras em formacéo inicial
aplicaram a SD e, por fim, a configuracdo das sessdes de reflexividade sobre o

trabalho docente.

4.5.1 Dados Selecionados para Analise: Reunides de Planificagéo Coletiva da SD

Como mencionado na secao anterior, para a elaboracdo da SD, foram
realizadas reuniées semanais junto as alunas-professoras que participam desta
pesquisa. Ao todo, tivemos um total de 23 encontros, 0s quais ocorreram no periodo
de 03 de agosto a 07 de dezembro de 2020. Devido ao momento socio-historico da
pandemia ocasionada pela Covid-19, as reunides aconteceram remotamente, por
meio da plataforma Google Meet. Realgamos que, inicialmente, os encontros ocorriam
apenas as segundas-feiras, no mesmo horario destinado ao planejamento das
atividades do estagio supervisionado. Porém, ao longo da elaboracdo da SD, sentimos
a necessidade de promover reunifes extras, as quais passaram a também ocorrer as
sextas-feiras, nos horarios indicados no Quadro 8.

Tendo em vista as informacgdes contextuais explicitadas acima,
apresentamos, a seguir, o0 Quadro 8%°, no qual o leitor pode ter acesso as atividades
realizadas em cada reunido de geracdo dos dados. Em seguida, também tecemos
algumas consideracfes relevantes acerca da estruturacdo dos encontros de

planejamento colaborativo do trabalho docente.

Quadro 8 — Atividades realizadas durante os encontros de planejamento da SD

ENCONTRO ATIVIDADES REALIZADAS
1° e Estudo acerca do procedimento metodoldgico da SD;
03/08/2020 e Discussao sobre a teoria de ensino de linguas por meio de
9:30 as 11:30 géneros textuais;

e Visualizacdo de SD elaboradas por outros autores.

20 e Estudo do procedimento metodolédgico da SD;

30 As reunides analisadas foram grifadas em azul.
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ENCONTRO

ATIVIDADES REALIZADAS

10/08/2020
11:00 as 11:30

Participacdo de uma professora mestranda® convidada para
relatar suas experiéncias com a elaboragao de SD.

30 Estudo do procedimento metodoldgico da SD;
17/08/2020 Participacdo de um professor mestrando® convidado para
9:30 as 10:45 relatar sua experiéncia com a elaboracao de SD;
Discussdo acerca do conceito de Capacidades de Linguagem.
40 Estudo do Modelo Didatico do género HQ;
24/08/2020 Discussdao do texto tedrico selecionado para leitura prévia;
9:30 as 11:30 Analise de exemplares de HQs selecionadas pelas alunas-
professoras.
5° Estudo do Modelo Didéatico do género HQ;
31/08/2020 Andlise de exemplares de HQs.

10:30 as 11:30

6° Estudo do Modelo Didatico do género HQ;
14/09/2020 Andlise de exemplares de HQs.
9:30 as 10:10
7° Discusséao sobre possiveis contetdos tematicos da SD a ser
21/09/2020 planificada;
9:40 as 10:10 Definicdo dos elementos ensinaveis do género a serem
objetos de ensino nos mdédulos da SD;
Delimitagc&o dos objetivos de ensino da SD.
8° Retomada tedrica acerca das caracteristicas que perpassam
28/09/2020 a etapa de ‘Apresentacdo da Situacdo’ da SD;

9:30 as 10:20

Definicdo de possibilidades para o Projeto de Classe da SD a
ser planificada;

Retomada tedrica acerca da Primeira Producéo do género;
Compartilhamento de possiveis sites a serem utilizados na
Primeira Producéo do género junto as criancas.

31 Agradecemos amplamente a professora e integrante do Grupo de Pesquisa Felice/CNPq, Gabrielli
Martins Magiolo, pelo aceite em compartilhar suas experiéncias conosco durante o referido encontro

de geracgdo dos dados.

82 Agradecemos amplamente o professor e integrante do Grupo de Pesquisa Felice/CNPq, Otto
Henrigue Silva Ferreira, pelo aceite em compartilhar suas experiéncias conosco durante o referido
encontro de geracao dos dados.



93

ENCONTRO ATIVIDADES REALIZADAS
9° Elaboracédo do ultimo plano de aula que antecedeu o inicio da
05/10/2020 implementacéo da SD;
9:30 as 11:10 Estruturacdo de uma tarefa de casa para antecipar a insergéo
da SD nas aulas;
Definicdo do cronograma de aulas de aplicagdo da SD.
10° Planificacdo da etapa de Apresentacao de Situacéo da SD;
09/10/2020

18:00 as 20:00

11°
16/10/2020
18:00 as 19:00

Planificacdo da Apresentacéo da Situacéo da SD;
Estabelecimento dos procedimentos de coleta da Producéo
Inicial dos alunos.

12° Planificacdo da Apresentacéo da Situagéo da SD;
19/10/2020 Estabelecimento dos procedimentos de coleta da Producgéo
9:30 as 11:30 Inicial dos alunos.
13° Reflexividade acerca das aulas anteriores;
26/10/2020 Planificacdo da Producéo Inicial do género;

9:30 as 11:30

Elaboracéo coletiva das atividades do moédulo 1 da SD.

14°
30/10/2020
10:00 as 11:00

Planificacdo da Producéo Inicial do género;
Elaboracéo coletiva das atividades do moédulo 1 da SD.

15°
06/11/2020
10:00 as 11:00

Reflexividade acerca da aula anterior;
Elaboracéo coletiva das atividades do modulo 1 da SD;
Elaboracéo coletiva das atividades do modulo 2 da SD.

16°
09/11/2020
10:10 as 11:30

Elaboracéo coletiva das atividades do modulo 1 da SD;
Elaboracéo coletiva das atividades do modulo 2 da SD.

17°
13/11/2020
08:30 as 09:30

Reflexividade acerca da aula anterior;
Elaboragéo coletiva das atividades do mddulo 3 da SD.
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ENCONTRO ATIVIDADES REALIZADAS
18° Elaboracéo coletiva das atividades do mdédulo 3 da SD.
16/11/2020
9:30 as 10:30
19° Reflexividade acerca da aula anterior;
20/11/2020 Elaboracéo coletiva das atividades do mdédulo 4 da SD;

10:00 as 11:00

Compatrtilhnamento de sugestdes de instrumentos avaliativos.

20° Elaboracgéo coletiva das atividades do modulo 4 da SD;
23/11/2020 Compatrtilhnamento de sugestdes de instrumentos avaliativos.
9:50 as 11:30
21° Organizacéo da implementacéo da Producéo Final do género;
27/11/2020 Discusséo acerca dos ‘conteudos’ trabalhados ao longo da
8:45 as 9:20 SD.
220 Organizagédo da implementacéo da Producéo Final do género;
30/11/2020 Preparo da ficha de autoavaliagé@o para as criancas;
9:30 as 11:30 Criacdo da pagina do Facebook para socializar as HQs
produzidas pelos alunos (Projeto de Classe).
23° Preparo dos pareceres descritivos acerca da conduta das
07/12/2020 criangas ao longo das aulas;
9:30 as 11:30 Organizacdo da pasta de arquivos das atividades

desenvolvidas ao longo da SD.

Fonte: a prépria autora.

Como é possivel observar por meio do Quadro 8, 0s seis primeiros
encontros se destinaram, exclusivamente, a realizagdo de uma retomada e estudo dos
conceitos tedricos relacionados a elaboracédo de SD. Para tanto, foram organizados
momentos que envolveram apresentacao e discussao de textos tedricos acerca do
procedimento SD, do ensino de linguas por meio de géneros textuais, algumas nocdes
acerca das CL e sobre o MD do género HQ. Embora as participantes ja tivessem
cursado uma disciplina que versou acerca do tema ‘géneros textuais’, conforme
mencionado na secao 4.3.1, consideramos que tais momentos de retomada e de

estudos de conceitos tedricos forneceram subsidios para que pudéssemos construir
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colaborativamente a SD.

Entre a sétima e a nona reunido, foram realizadas escolhas iniciais
referentes a estruturacéo da SD. Nesses encontros foram definidas questdes como:
contetido tematico da SD; elementos ensinaveis do género (CRISTOVAO, 2001) a
serem objeto de ensino da SD; objetivos de ensino da SD; Projeto de Classe para a
producdo das HQs; plataformas virtuais utilizaveis para a elaboracdo da HQs; e
cronograma de aulas de aplicacdo da SD. Desse modo, as discussdes empreendidas
nessas reunides foram responsaveis por sistematizar a planificacédo das etapas da SD
que ocorreram nos encontros posteriores.

Convém mencionar que, concomitantemente aos encontros descritos
no Quadro 8, professora orientadora, professora-pesquisadora e alunas-professoras
também planejavam as aulas de LIC do Laborat6rio de Linguas. Nas primeiras aulas,
os ‘contetidos’ trabalhados ainda ndo possuiam relacao intrinseca com a SD. Todavia,
conforme o coletivo de trabalho (AMIGUES, 2004) foi avancando na planificacdo, a
SD pdde ser implementada nas aulas do curso, as quais seréo brevemente descritas
nas secodes subsequentes. Enfatizamos, ainda, o cuidado do grupo de professoras em
manter certa coeréncia na transicdo entre as aulas que vinham ocorrendo e as
atividades da SD, de modo a evitar uma mudanca abrupta.

Em seguida, entre a décima e a vigésima segunda reunido, professora
orientadora, professora-pesquisadora e alunas-professoras interagiram com vistas a
planificarem a SD. Assim, por termos como foco a planificacao coletiva do dispositivo
SD na formacéo para o trabalho de professoras de LIC, e por considerarmos que as
interacbes ocorridas nesses encontros nos permitem compreender mais
profundamente esse topico, optamos por realizar um recorte e analisar apenas as
transcricbes dessas 13 RPC. No Quadro 9 apresentamos uma relacao das reunides

analisadas e os respectivos cédigos utilizados para identifica-las.

Quadro 9 — Cddigos utilizados para nomear as reunides analisadas

102 RPC10 172 RPC17
09/10/2020 13/11/2020

11# RPC11 182 RPC18
16/10/2020 16/11/2020
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120 RPC12 198 RPC19
19/10/2020 20/11/2020

132 RPC13 202 RPC20
26/10/2020 23/11/2020

142 RPC14 212 RPC21
30/10/2020 27/11/2020

152 RP15 228 RPC22
06/11/2020 30/11/2020

162 RPC16
09/11/2020

Fonte: a propria autora.

A seguir, na secao 4.5.2, descrevemos a SD planificada

colaborativamente no ambito do estagio supervisionado remoto.

4.5.2 Dados Gerados: A SD Elaborada Coletivamente

Como mencionado ao longo desta pesquisa, o produto das RPC foi
uma SD32 composta por atividades diversificadas, as quais se encontram organizadas
ao longo das etapas de: 1) Apresentacao da Situacao (APS); 2) Producéao Inicial do
género (PDI); 3) Médulos 1, 2, 3 e 4 (MDL1; MDL2; MDL3; e MDL4); e 4) Produgao
Final do género (PDF). Diante do momento socio-historico de producdo, a SD foi

totalmente planificada e implementada remotamente. A fim de oferecer um panorama

geral do dispositivo didatico planificado coletivamente, apresentamos a sintese da SD
no Quadro 10:

Quadro 10 — Sinopse da SD

33 Conforme mencionado na sec¢éo 4.5, a SD néo foi analisada nesta pesquisa. Contudo, entendemos
sua descricdo é relevante para que o leitor tenha uma visdo geral dos dados resultantes deste
trabalho.
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CONTEXTO

Disciplina: Lingua Inglesa com
criancas

Ano de implementacao: 2020

Nimero de alunos: 06

Idade dos alunos: de 8 a 10 anos

NUmero de aulas: 07

Duracéo da aula:
1h40min/semana

Género: Historias em
Quadrinhos

Escola: Laboratorio de Linguas da
UEL

Conteudo tematico:
Sentimentos durante a pandemia

Numero de atividades: 39

Foco: Compreensao e producao
escrita

Data de aplicacédo: de outubro a
dezembro de 2020

OBJETIVOS
GERAIS

Possibilitar que os estudantes reconhe¢cam algumas caracteristicas
particulares do género HQ (como os elementos: personagens,
cenario, sequéncia narrativa, sequéncia dialogal, balGes,
onomatopeias, titulos e legendas);

Ampliar o conhecimento das criangas em lingua inglesa;

Habilitar os alunos a mobilizarem os elementos linguisticos
pertinentes ao género HQ em suas producgdes textuais;

Capacitar os estudantes a produzirem uma HQ no ambiente online
de ensino e aprendizagem.

PROJETO DE
CLASSE

Produzir uma HQ narrando a histéria de um personagem que esta
procurando formas de animar algum familiar ou amigo que esteja
se sentindo triste/desanimado por conta do isolamento social
causado pela pandemia da Covid-19.

CIRCULACAO

As HQs produzidas pelas criancas foram veiculadas em uma pagina
da rede social Facebook®, com objetivo de que outras criancas que
também estdo vivenciando o isolamento social leiam as producdes
dos alunos e possam se identificar com as histérias narradas.

ATIVIDADES

Apresentacdo e conscientizacdo acerca da funcdo de diferentes
géneros textuais em contextos comunicativos diversos, buscando
mobilizar conhecimentos prévios e contato dos alunos com o
género HQ;

Leitura e interpretacdo de duas HQs, buscando iniciar o contato das
criancas com exemplares do género trabalhado;

34 Comics: Living through a Pandemic (COMICS, 2020).
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APRESENTACAO
DA SITUACAO

10.

Explicacao do projeto de classe que norteia o desenvolvimento das
atividades de toda a SD;

Realizacdo de um quiz com base em um video acerca do conteudo
tematico;

Exibicdo de situacbes corriqueiras aos alunos e realizacdo de
perguntas sobre como eles se sentem diante dessas ocasides,
permitindo que as criancas expressem suas emoc¢oes e registrem
suas respostas no caderno;

Tarefa de casa: leitura e identificacdo dos sentimentos presentes
em enunciados diversos;

Projecdo de um video acerca do contetdo tematico da SD;

Leitura coletiva de uma HQ relacionada ao contetdo tematico.
Interpretacdo da HQ lida a partir da realizagdo de um quiz em uma
plataforma virtual;

Tarefa de casa: leitura de um panfleto explicativo sobre os sintomas
da Covid-19, medidas preventivas contra 0 virus e os possiveis
sentimentos causados pelo isolamento social decorrente da
pandemia;

Tarefa de casa: producado escrita em lingua inglesa relatando uma
acao positiva recebida durante o periodo da pandemia.

PRODUCAO
INICIAL

Produc&o inicial de uma HQ na plataforma virtual Pixton®, tendo em
vista a proposta do Projeto de Classe apresentado.

MODULO 1
Personagens e
cenario

11.

12.

13.

14.

15.

Leitura e realizagdo de inferéncias do contetdo tematico de uma
HQ, buscando evidenciar os sentimentos experienciados pelas
personagens presentes, bem como salientar a relevancia do papel
dos personagens dentro das HQs;

Explicagcao sobre a classe palavras “adjetivos” ser utilizada para
descrever as caracteristicas que o0s personagens das historias
carregam/possuem.

Realizacdo de um jogo de relacionar os personagens da série
‘Monica’s gang’ com suas respectivas descricdes;

Realizacdo de perguntas sobre as caracteristicas fisicas
apropriadas para descrever as imagens dos personagens da série
‘Monica’s gang’,

Tarefa de casa: elaboracdo de sentencas em lingua inglesa
descrevendo-se com o uso das estruturas trabalhadas ao longo das
aulas;

35 Pixton é uma plataforma virtual que permite a criacdo gratuita de HQs por alunos, professores e
comunidade em geral (PIXTON, [2021]).
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16.

17.

Descricao oral de cenarios para que as criangas possam desenha-
los em seus cadernos e compartilharem o resultado da atividade
com 0s outros alunos;

Apresentacao e explicagdo sobre a importancia dos cenarios para
a construcao das HQs a partir da leitura de exemplares do género.

18.

Reordenagéo dos quadros de uma HQ, com vistas a identificar as
etapas (introducdo, desenvolvimento e conclusao) que compdem a
sequéncia narrativa da historia lida;

MODULO 2

Sequéncia 19. Leitura de uma HQ e explicacdo acerca da importancia da presenca

narrativa e dos personagens para a construcao dos dialogos das HQs;
dialogal

20. Criacao coletiva de dialogos para completar os balées em branco
de uma HQ, buscando manter coeréncia com a linguagem nao
verbal presente nos quadrinhos.

21. Leitura e identificagdo da presenca de diferentes baldes em
exemplares do género HQ;

22. Apresentacdo de variados balbes utilizados nas HQs (balbes de
fala, de pensamento, de grito e de sussurro.) e suas respectivas
fungbes para a construgdo do sentido das historias;

23. Realizacdo de uma atividade na qual as criangas devem relacionar

MODULO 3 as acdes dos personagens de ‘Monica’s gang’ aos baldes
Baldes e apropriados para cada situacao proposta;

onomatopeias

24,

25.

26.

27.

Apresentacdo de HQs em diferentes idiomas, a fim de que as
criangas identifiquem que o elemento em comum entre 0s
exemplares é a presenca de onomatopeias em todas as historias;

Realizacdo de uma atividade de relacionar diversas agfes as suas
respectivas onomatopeias;

Apresentacao de diversas onomatopeias e construcdo colaborativa
dos possiveis significados para cada uma delas;

Criacdo de onomatopeias para as acoes apresentadas em imagens.

28.

29.

30.

Apresentacao dos titulos de duas HQs para que as criancas
realizem inferéncias sobre os possiveis acontecimentos das
historias;

Leitura coletiva das HQs selecionadas;

Explicacdo sobre a estrutura linguistica recorrente nos titulos das
HQs (nome do personagem + preposicdo ‘in’+ uma prévia da

histéria), assim como da fung&o dos titulos de antecipar o conteado
tematico dos quadrinhos;
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31. Reproducdo de um video mostrando exemplos de uso das
‘preposicdes de lugar’ (in, on, at, under, next to);

32. Apresentacdo com mais exemplos préaticos de utilizacdo das
‘preposicdes de lugar’ em diferentes situagdes comunicativas;

MODULO 4 33. Realizacdo de um jogo no qual os alunos devem observar 0s
Titulos e legendas quadrinhos e selecionar o enunciado que apresenta a preposicao
adequada para descrever a posicéo do personagem na figura;

34. Criacao do titulo para as HQs lidas em aula;

35. Realizacdo de uma atividade de relacionar os titulos as HQs
corretas, com base na leitura das historias selecionadas;

36. Identificacdo de legendas em um exemplar de HQ, a fim de
desenvolver a conscientizagdo sobre a fungéo desse recurso dentro
das historias;

37. Tarefa de casa: desenhar o que se pede nos enunciados,
atentando-se a correta utilizacdo das preposicbes de lugar que
aparecem nas frases;

38. Tarefa de casa: observar as imagens e completar as sentencas
utilizando as preposi¢cdes de lugar adequadas;

39. Tarefa de casa: observar as figuras presentes e desembaralhar as
palavras com o intuito de formar sentencas que possam descrever
as imagens trabalhadas.

PRODUCAO e Producéao da versao final da HQ na plataforma virtual Pixton, a partir
FINAL do atendimento individual com as professoras estagiarias e PP.

Fonte: a prépria autora.

Como é possivel observar na sintese apresentada no Quadro 10, a
SD se encontra organizada em quatro médulos de atividades que buscam explorar
alguns dos elementos inerentes as HQs que foram apontados no MD do género. A
partir dessa escolha, foram desenvolvidas atividades diversificadas com o intuito de
envolver os alunos no processo de ensino e aprendizagem e capacita-los a
produzirem suas proprias HQs ao final da implementacdo da SD. Outro ponto
relevante que foi considerado ao longo da construgdo do material didatico diz respeito
a necessidade de adequacao da SD as condi¢des do contexto de ERE. Por se tratar
de aulas no ambiente virtual, tornou-se necessario adequar as atividades a essa
realidade, o que demandou um intenso trabalho de pesquisa por ferramentas digitais

gue pudessem atender essa mediacgao virtual de aprendizagem.
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Nesse sentido, as primeiras atividades do material didatico buscaram
explorar amplamente o contetdo tematico da SD: os sentimentos decorrentes do
isolamento social causado pela pandemia da Covid-19. Dessa forma, € possivel
verificar que a etapa de APS é perpassada por um consideravel nimero de atividades
que exploram significativamente a tematica, de modo a proporcionar um extensivo
contato das criancas com o tema de suas produc¢des textuais futuras. Além disso, a
etapa de APS também esteve centrada na minuciosa explicacédo do projeto de classe
da SD.

Posteriormente a realizacdo da etapa de APS, a PDI esteve
perpassada por diversas dificuldades por parte das criancas em relacdo ao manuseio
da plataforma digital utilizada para a producdo da HQ?%t. Devido aos desafios
enfrentados nessa etapa, as professoras em formacao pré-servico e PP prestaram
auxilio aos alunos, ensinando-os a utilizarem as ferramentas disponiveis no site
selecionado, o que possibilitou que as criancas concretizassem a producdo de suas
HQs.

Adiante, o MDL1 teve como foco promover a conscientizacédo acerca
da importancia da presenca dos personagens e do cenario para a construcdo das
HQs. Nesse ponto, além do trabalho extensivo de leitura e interpretacdo de HQs,
também foram desenvolvidas atividades ladicas baseadas em jogos virtuais, na
realizacdo de desenhos e na ampliacdo do campo semantico relacionado ao uso de
adjetivos na LI. Nessa mesma perspectiva, o MDL2 centrou-se no trabalho com a
sequéncia narrativa e dialogal dentro das HQs. Para tanto, foram realizadas atividades
para mobilizar a conscientizacdo sobre as etapas da narrativa (introducao,
desenvolvimento e concluséo), assim como atividades que destacaram a relevancia
dos dialogos para a construcédo das HQs.

O MDL3, por sua vez, esteve perpassado por atividades sobre as
onomatopeias e os balbes nas HQs. Para isso, foram realizadas atividades centradas
na identificacdo da funcéo desses elementos dentro de exemplares do género, a fim
de que os alunos pudessem utilizar adequadamente os balGes e as onomatopeias em
suas producdes textuais. Finalmente, o MDL4 da SD enfocou os elementos ‘titulos e
legendas’ nas HQs. Para tanto, foram propostas diversas atividades baseadas na

identificacdo da estrutura linguistica desses elementos, assim como na criacdo de

36 A plataforma Pixton foi selecionada para a producédo das HQs no ambiente online (PIXTON, [2021]).
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espacos para que os alunos pudessem criar titulos para as HQs lidas e trabalhadas
ao longo das aulas.

Por fim, apds o desenvolvimento das atividades dos quatro médulos
da SD, foi executada a etapa de PDF. Nesse ponto, espera-se que o0s alunos
mobilizem em suas producdes os elementos trabalhados ao longo da implementacao
da SD, tendo em vista a proposta do Projeto de Classe que é relembrado ao longo
das aulas. Sob essa perspectiva, destacamos que a PDF da HQ pode ser vista como
uma oportunidade para que as criancas coloquem em prética 0os conhecimentos
adquiridos ao longo do processo de ensino e aprendizagem, concluindo o ciclo de
trabalho com o género textual selecionado e concretizando o Projeto de Classe
proposto.

Dando sequéncia a este capitulo metodolégico, apresentamos a

seguir uma breve descri¢cdo das aulas nas quais implementamos a SD descrita acima.

4.5.3 Dados Gerados: Aulas de Implementacao da SD

A SD foi implementada ao longo de sete aulas ministradas via
plataforma Google Meet, tendo duracdo média de 1 hora e 40 minutos cada®’. Todos
0s momentos de interacdo entre alunos e professoras em formacao pré-servico foram
gravados em video. Explicitamos, ainda, que o0s responsaveis pelas criancas
matriculadas no curso autorizaram a possivel utilizacdo das gravacdes por meio da
assinatura do TCLE. No entanto, como objetivamos analisar apenas 0s momentos de
planejamento da SD nesta pesquisa, hdo tomamos esse conjunto de dados como
objeto de analise.

Uma vez que as aulas de LIC do Laboratorio de Linguas vinham
ocorrendo anteriormente a aplicagdo da SD, 0s encontros com as criangas possuiam
uma rotina com uma sequéncia de procedimentos que continuou sendo respeitada.
Nesse sentido, inicialmente, os alunos eram recepcionados com uma canc¢ao de boas-
vindas, seguida por um momento em que as crian¢gas manifestavam como estavam
se sentindo naquele dia. Posteriormente, as alunas-professoras também falavam
sobre as condi¢gbes climaticas do dia e, ap6és o desenvolvimento das atividades

planejadas para a aula, finalizavam os encontros com uma cancao de despedida.

87 As aulas ocorreram no periodo matutino, das 9h30 as 11h10, as quartas-feiras, de 14 de outubro de
2020 a 02 de dezembro de 2020.
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Tendo em vista as informacdes descritas, apresentamos o Quadro 11,
no qual é possivel visualizar uma sintese dos topicos abordados em cada aula de
implementacgéo da SD.

Quadro 11 — Sintese dos topicos das aulas da SD

e Apresentacdo da situacgao;

e Trabalho com o contelddo tematico.

e Trabalho com o contelddo tematico;

e Tentativa de Producéo Inicial do género.

e Tentativa de Producéo Inicial do género;

e Modulo 1 — Personagens e cenario das HQs.

e Modulo 1 — Personagens e cenario das HQs;
e Modulo 2 — Sequéncia narrativa e dialogal.

e Modulo 3 — Balbes e onomatopeias.

e Modulo 4 — Titulos e legendas nas HQs.

e Tentativa de Producao Final da HQ;
e Autoavaliagdo dos alunos.

Fonte: a prépria autora.

Na secdo seguinte descrevemos o Ultimo conjunto de dados gerados:
as ‘sessoes reflexivas’ realizadas com as alunas-professoras apés o término das

atividades referentes ao estagio supervisionado remoto.
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4.5.4 Dados Gerados: Sessoes Reflexivas

Ap6s termos realizado todos o0s encontros destinados ao
planejamento do material didatico e a promocédo de reflexdes acerca das aulas,
optamos por encerrar 0 ciclo da geracdo de dados e do estagio supervisionado
realizando ‘sessdes reflexivas® individuais com as participantes dessa pesquisa.
Visualizamos essas ‘sessoOes reflexivas’ enquanto um dispositivo utilizado com o
intuito de gerar reflexividade®® sobre o trajeto percorrido durante a insercdo das

participantes neste trabalho. O Quadro 12 exposto abaixo traz mais detalhes sobre as

sessoes:
uadro 12 — Sintese das ‘sessoes reflexivas’
PARTICIPANTE DATA/DURACAO ACOES EMPREENDIDAS
08/12/2020 Realizacdo de questionamentos acerca dos
Carolina momentos de elaboracdo e implementacéo
19:30 as 20:00 da SD;

Preenchimento da ‘Roda da Satisfacao’
11/12/2020 acerca dos momentos vivenciados pelas
Ana participantes ao longo do periodo do estagio
10:00 as 10:30 supervisionado e da participacdo nesta

pesquisa;

Fonte: a prépria autora.

Face ao Quadro 12, consideramos relevante tecer algumas
consideragdes. Com cerca de trinta minutos de duragdo, as ‘sessOes reflexivas’
individuais se deram no ambito remoto, assim como toda a geragdo de dados deste
trabalho, sendo gravadas e posteriormente transcritas. Além disso, destacamos que,
a fim de sistematizar e padronizar os questionamentos a serem realizados as
professoras em formacao inicial, organizamos previamente um roteiro de perguntas

versando sobre os momentos de planejamento e de implementacao da SD.

38 Reiteramos que, devido ao foco desta pesquisa, neste momento nao nos concentraremos na analise
deste conjunto de dados.

39 Apoiadas nas lentes tedrico-metodoldgicas do ISD e em Lanferdini (2019, p. 23), concebemos o
termo reflexividade “como ato voluntario critico de pensamento (gerado na interacdo humana com
outros, com o meio, com conhecimentos construidos socio-historicamente e mediado por instrumentos)
potencial de transformar a consciéncia”.
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Para além dos questionamentos propostos, também realizamos uma

dindmica que denominamos de ‘Roda da Satisfacao’, a qual € uma adaptacédo de um

instrumento do campo da psicologia denominado de ‘Roda da Vida’'. Essa ferramenta

“consiste num circulo em forma de grafico de pizza em que o sujeito devera avaliar,
numa escala de 1 a 10, alguns aspectos de sua vida” (TORRESAN; PESSOTTO;

BUENO, 2018, p. 134). Por meio dessa dinamica, as participantes foram elencando

seus niveis de satisfacdo com as atividades desenvolvidas no periodo de participacéo

nas atividades do estagio supervisionado remoto, o que nos rendeu um rico momento

de reflexdes acerca do processo de geragéo dos dados“.

Na Figura 8, disposta abaixo, apresentamos o modelo da ‘Roda da

Satisfacao’ e legenda:

Figura 8 — Modelo e legenda da ‘Roda da Satisfagao’

Fonte: Santos e Tonelli (2021, p. 1644).

LEGENDA
COR TOPICO

Ensino por meio de sequéncias didaticas
[Elaborago de sequéncias didaticas

Implementacdo de sequéncias didaticas
| |Ensino de lingua inglesa para criangas |

' Ensino de lingua inglesa para criangas no ambiente remoto

Gerenciamento e organizagao das aulas

to profissional apds as atividades

Em vista do exposto, na se¢éo seguinte apresentamos as convengoes

utilizadas para a transcricédo das gravacdes dos dados.

4.5.5 A Transcricdo das Gravacgoes

40 A partir desse momento de reflexividade, publicamos o artigo intitulado “O trabalho docente no
contexto do estagio supervisionado remoto: reflexdes de professoras de inglés para criancas em
formacao inicial”’, na Revista X (SANTOS; TONELLI, 2021).
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Os dados (13 RPC da SD)* gerados ao longo da realizacédo desta
pesquisa foram gravados por meio da plataforma Google Meet e posteriormente
transcritos a partir da adaptacao das convencdes de transcricdo propostas por Tonelli
(2005) e Tutida (2016), conforme apresentamos no Quadro 13:

Quadro 13 — Convencoes para as transcricbes das gravacdes

OCORRENCIAS SINAIS
Professora-pesquisadora PP
Professora orientadora PO
Codinome da patrticipante 1 Ana
Codinome da participante 2 Carolina
Alunas G1, G2, G3
Alunos B1, B2, B3
Incompreensao de palavras ou de segmentos (...)
Comentarios da transcritora <>
Supresséao de trechos da transcri¢éo [[-.-1
Entonac&o enfatica MAIUSCULAS
Palavras em inglés italico
Sinal de entonacao correspondente a pergunta ?
Sinal de entonacéao correspondente a exclamacao !
CitacOes literais, reproducdo de outros discursos ou “”
leitura de textos
Risadas e gargalhadas <risos>
Truncamento de palavras - quando o falante corta uma /
unidade
Sinais de prolongacao e/ou pausas na fala

Fonte: a propria autora, baseada em Tonelli (2005) e Tutida (2016).

Diante das convencgdes utilizadas para a transcricao de nossos dados,

na proxima secdo, ocupamo-nos em apresentar 0s objetivos e as perguntas de

41 Link para acesso as transcricdes analisadas:
https://drive.google.com/drive/folders/1IXnXcrOENS6XNalM61meayDvOC2mh3IrU?usp=sharing.
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pesquisa.

4.6 OS OBJETIVOS E AS PERGUNTAS DE PESQUISA

Conforme mencionado na secéo introdutéria, nesta pesquisa, temos
como objetivo geral investigar o papel da planificacao coletiva de uma SD enquanto
dispositivo de ensino e do planejamento das aulas de sua aplicacdo na formacgao para
o trabalho de alunas-professoras de LIC, no contexto da pratica do estagio
supervisionado em ambiente remoto.

A partir desse objetivo geral que nos move, delimitamos os seguintes
objetivos especificos que direcionam nossa investigacao:

1) analisar os elementos do trabalho do professor de LIC
tematizados nas transcricbes das reunifes de planificacdo
coletiva de uma SD e de planejamento das aulas de sua
aplicacao;

2) identificar os tipos de prescricbes verbalizadas pelo coletivo de
trabalho nas transcri¢cdes das reunides de planificacdo coletiva de
uma SD e de planejamento das aulas de sua aplicacao.

Diante do exposto, a seguir apresentamos o Quadro 14, no qual

apresentamos a relacdo entre 0s nossos objetivos especificos e nossas perguntas

pesquisa:

Quadro 14 — Objetivos especificos e perguntas de pesquisa

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1) Analisar os elementos do trabalho do
professor de LIC tematizados nas

PERGUNTAS DE PESQUISA

1) Quais elementos do trabalho do professor
de LIC sédo tematizados ao longo das

transcricbes das reunides de planificacao
coletiva de uma SD e de planejamento das
aulas de sua aplicacao.

reunides de planificacdo de uma SD e de
planejamento das aulas de sua aplicacdo em
contexto de estagio supervisionado remoto?

2) Identificar os tipos de prescricdes
verbalizadas pelo coletivo de trabalho nas
transcricbes das reunides de planificacao
coletiva de uma SD e de planejamento das
aulas de sua aplicacéo.

2) Qual a natureza das prescri¢cdes sobre o
trabalho do professor de LIC verbalizadas
nos textos de planificacdo de uma SD e de
planejamento das aulas de sua aplicagédo em
contexto de estagio supervisionado remoto?

Fonte: a prépria autora.
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Tendo em vista os objetivos e as perguntas que direcionaram o
desenvolvimento desta pesquisa, na secdo seguinte, discorremos sobre os

procedimentos empreendidos na andlise de nossos dados.

4.7 OS PROCEDIMENTOS DE CATEGORIZACAO E DE ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo, discorremos sobre os procedimentos empreendidos
para a analise de nossos dados. Inicialmente, cabe ressaltar que, devido ao extenso
conjunto de dados gerados nesta pesquisa, consideramos importante realizar
escolhas em funcdo de nossos objetivos. Nesse sentido, a partir de nosso objetivo
geral —investigar o papel da planificagdo coletiva do dispositivo SD e do planejamento
das aulas de sua aplicacdo na formacéo para o trabalho de alunas-professoras de
lingua inglesa com criancas no contexto da pratica do estagio supervisionado em
ambiente remoto —, optamos por analisar o conjunto de dados composto pelas
transcricOes de 13 RPC.

Desse modo, é com base nos procedimentos analiticos propostos
pelo quadro tedérico-metodolégico do ISD (BRONCKART, 2007; BRONCKART,
MACHADO, 2004; MACHADO; BRONCKART, 2009) que nos fundamentamos para
desenvolver nossas analises dos dados. Para tanto, tendo em vista a perspectiva
descendente de andlise proposta pelo ISD, buscamos, inicialmente, discorrer sobre o
contexto sécio-histérico mais amplo que engloba a geracéo dos dados desta pesquisa
(13 RPC da SD), para, em seguida, analisarmos 0s parametros contextuais
relacionados a situacao de producdo imediata dos textos. Consideramos que essa
investigagéo inicial nos oferece subsidios para continuarmos a tecer nossas analises
referentes a arquitetura interna dos textos que integram nosso corpus.

Inicialmente, pautando-nos no nivel organizacional (MACHADO;
BRONCKART, 2009) de andlise de textos, procuramos identificar o plano global das
transcricdes das RPC por meio do levantamento de sua movimentacao tematica. Para
isso, baseamo-nos nas categorias de Segmentos de Orientacdo Tematica (SOT) e de
Segmentos de Tratamento Tematico (STT)*? propostos por Bronckart (2008) e Bulea
(2010). Os SOT séao “segmentos de introdugéo, de apresentagdo ou de inicio de um

tema” (BULEA, 2010, p. 90), enquanto os STT se configuram como segmentos

42 O quadro com os SOT e STT identificados nesta pesquisa se encontram disponiveis para consulta
no Apéndice D.
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produzidos a partir de um tema mais amplo, nos quais “o tema é efetivamente tratado”
(BRONCKART, 2008, p. 163).

Posteriormente, categorizamos os SOT e STT constatados nas
transcricdes das RPC de acordo com as ‘Dimensdes do Planejamento de SD’,
propostas por Lanferdini (2019) com base em Machado (2007, 2009), quais sejam:
dimensédo social/interacional; dimenséo prefigurativa ou autoprescritiva; dimenséo
transpessoal; dimenséo conflituosa; dimenséo cognitiva; dimenséo de reflexividade; e
dimenséo afetiva. Para além das dimensdes ja concebidas por Lanferdini (2019),
novas categorias emergiram a partir dos dados analisados, o que nos levou a uma
expansao das classificagdes inicialmente propostas.

Neste sentido, apresentamos, no Quadro 15, as categorias analiticas
utilizadas nesta pesquisa e suas respectivas definicdes. Em azul claro encontram-se
as novas categorias das ‘Dimensfes do Planejamento de SD’ que propomos como

uma expansao a categorizacao realizada por Lanferdini (2019):

Quadro 15 — Categorias de classificacdo dos SOT e STT

“O planejamento ocorre em uma rede multipla de rela¢des sociais
existentes. Envolve prescricbes e orientacdes de ensino que

Dimenséao perpassam os diferentes niveis da atividade educacional
social/interacional (MACHADO, 2009b), bem como envolve a interacdo com outros
(alunos, coletivo de trabalho, outros professores, etc.)
participantes do ensino. Ao planejar o professor considera o
contexto mais imediato e mais amplo de intervencio”’
(LANFERDINI, 2019, p. 334).

Considerando o contexto mais imediato de intervencdo, o
Dimenséo planejamento do professor € influenciado pelas condi¢cdes que
social/interacional de | permeiam sua atuacdo. Assim, em um contexto de implementacéo
natureza de ensino do ERE, o planejamento é moldado em razao das possibilidades,
remoto limitacbes e demandas advindas do ensino remoto.

Por envolver a interagao com os ‘outros’ participantes do sistema

Dimenséo de ensino, principalmente com os alunos, o planejamento mobiliza
social/interacional de | uma dimenséo social/interacional de natureza de engajamento
natureza de desses sujeitos no processo de ensino e aprendizagem. Nesse
engajamento sentido, o professor planeja suas a¢des considerando formas de

promover um envolvimento significativo dos estudantes com o
objeto de ensino.

‘O planejamento demanda a reelaboracdo de prescricdes e
Dimensao prefigurativa | orientacdes tedricas e de documentos oficiais de ensino e a
Oou autoprescritiva construcdo de autoprescricbes para o agir, a fim de adequar tais
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prescri¢cdes e/ou orientacdes as condicdes objetivas e subjetivas
de trabalho” (LANFERDINI, 2019, p. 334).

Dimenséo transpessoal

“O planejamento é guiado por modos de fazer comuns ao métier
de professor’ (LANFERDINI, 2019, p. 334).

Dimenséo conflituosa

“O planejamento é potencial de gerar tensdes/conflitos, portanto,
potencial de gerar desenvolvimento” (LANFERDINI, 2019, p. 334).

Dimenséo conflituosa
de natureza tecnoldgica

O planejamento do professor de LIC no contexto de ensino remoto
implica lidar com conflitos acerca do manuseio e funcionamento
de recursos tecnolédgicos a serem utilizados. Assim, ao considerar
esse topico durante a planificacdo de seu trabalho, o docente
mobiliza a dimenséo conflituosa de natureza tecnolégica.

Dimensao coghnitiva

‘O planejamento envolve processos cognitivos 0s quais nao
podem ser acessados diretamente, mas podem ser interpretados
quando externalizados pela linguagem” (LANFERDINI, 2019, p.
334).

Dimenséao de
reflexividade

“O planejamento é potencial de propiciar reflexividade em relacéo
ao objeto de ensino, aos conteudos a serem ensinados, as agdes
de ensino, aos recursos utilizados, a organizagédo das aulas, ao
gerenciamento da classe, a propria formacdo, etc. Outros
instrumentos podem ser usados para propiciar a reflexividade
sobre os processos de planificagédo” (LANFERDINI, 2019, p. 334).

Dimensao de
reflexividade de
natureza tecnolégica

Dentre os processos de reflexividade emergidos na planificacdo
do trabalho docente, é necessario que o0 professor examine 0s
recursos didaticos a serem utilizados, bem como as condi¢des de
seu contexto. Nessa perspectiva, em um cenario de adoc¢éo do
ERE, torna-se indispensavel que o planejamento se paute na
dimensédo de reflexividade de natureza tecnoldgica, buscando
gerar reflexdes sobre as possibilidades de trabalho nesse
ambiente.

Dimensao de
reflexividade de
natureza avaliativa

O planejamento do professor de LIC requer a promogao de
espacos de reflexividade acerca dos processos avaliativos de
aprendizagem a serem conduzidos junto aos alunos, mobilizando
a dimensao de reflexividade de natureza avaliativa.

Dimenséao
organizacional

O planejamento requer a mobilizacdo da dimensdo
organizacional, que envolve: a sistematizacdo de “conteudos” a
serem abordados; a organizacdo de cronogramas de trabalho; a
estruturacdo de procedimentos anteriores e posteriores as aulas
etc.

Dimensao afetiva

“O planejamento demanda o engajamento do professor em sua
subjetividade (de forma fisica, emocional e cognitiva)”
(LANFERDINI, 2019, p. 334).
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Fonte: a prépria autora, com base em Lanferdini (2019) e nos dados de pesquisa.

Sequencialmente, para responder a nossa primeira pergunta de
pesquisa — Quais elementos do trabalho do professor de LIC sédo tematizados ao longo
das reunides de planificacdo de uma SD e de planejamento das aulas de sua
aplicacdo em contexto de estagio supervisionado remoto? —, analisamos excertos
selecionados nos quais identificamos os SOT e STT, a luz do referencial tedrico-
metodoldgico adotado e do nivel enunciativo (MACHADO; BRONCKART, 2009) de
andlise dos textos. Por fim, tendo em vista a movimentacdo tematica identificada e
discutida, classificamos os elementos constitutivos do trabalho do professor de LIC
tematizados nas RPC analisadas.

Em sequéncia, respondemos a segunda pergunta de pesquisa — Qual
a natureza das prescricdes sobre o trabalho do professor de LIC verbalizadas nos
textos de planificagcdo de uma SD e de planejamento das aulas de sua aplicacdo em
contexto de estagio supervisionado remoto? Para isso, partimos da analise de nivel
organizacional (MACHADO; BRONCKART, 2009) dos dados, selecionando excertos
nos quais observamos discursos prescritivos e autoprescritivos verbalizados pelo
coletivo de professoras, e realizamos uma andlise de nivel enunciativo (MACHADO;
BRONCKART, 2009). Por ultimo, categorizamos a natureza das prescricbes e
autoprescricbes verbalizadas pelas professoras, buscando compreender suas
relacbes com a planificacdo do trabalho do professor de LIC.

Em vista do exposto, por meio do Quadro 16, a seguir, apresentamos
0 panorama geral desta investigacéo, buscando veicular a relagédo entre os objetivos
(geral e especifico), as perguntas de pesquisa, os dados e os procedimentos de

analise empreendidos.

Quadro 16 — Panorama geral dos procedimentos de categorizacdo e de anélise dos
dados

Investigar o papel da planificacéo coletiva de uma SD enquanto dispositivo de ensino e do
planejamento das aulas de sua aplicacdo na formacao para o trabalho de alunas-professoras

de LIC, no contexto da pratica do estagio supervisionado em ambiente remoto
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OBJETIVOS PERGUNTAS DE DADOS PROCEDIMENTOS DE ANALISE

ESPECIFICOS PESQUISA ANALISADOS
1) Analisar os | 1) Quais | Transcricdbes |- Analise do contexto socio-
elementos do | elementos do | das13RPC | histérico e da situacéo de producéo
trabalho do | trabalho do| daSDede | gos textos:
professor de LIC | professor de LIC | planejamento
tematizados nas | sdo tematizados | das aulas de . . o )
transcricdes ~ das | ao longo das | sua aplicacao | - Analise de nivel organizacional:
reunides de | reunides de a) ldentificagéo do plano global por
planificacdo coletiva | planificacdo de meio da analise dos movimentos

de uma SD e de

planejamento  das
aulas de sua
aplicacéo

uma SD e de
planejamento das

aulas de sua
aplicagao em
contexto de
estagio
supervisionado
remoto?

2) ldentificar os tipos
de prescricdes
verbalizadas  pelo
coletivo de trabalho
nas transcricdes das
reunides de
planificacdo coletiva
de uma SD e de

planejamento  das
aulas de sua
aplicacao.

2) Qual a natureza
das  prescricbes
sobre o trabalho do
professor de LIC

verbalizadas nos
textos de
planificacéo de
uma SD e de
planejamento das
aulas de sua
aplicacéo em
contexto de
estagio
supervisionado
remoto?

tematicos (SOT e
constatados nos textos;
b) Categorizacédo dos SOT e STT
de acordo com as ‘Dimensdes do
Planejamento’ de Lanferdini
(2019);

STT)

- Andlise de nivel enunciativo:

c) Andlise de excertos nos quais
identificamos os SOT e STT a luz
do referencial tedrico-
metodoldgico adotado;

- ldentificacdo dos elementos
constitutivos do trabalho do
professor de LIC tematizados nos
textos analisados.

- Analise do contexto socio-
historico e da situagdo de producgéo
dos textos;

- Analise de nivel organizacional:
a) Categorizacdo dos SOT e STT
de acordo com as ‘Dimensdes do
Planejamento’ de Lanferdini
(2019), mais especificamente, a
partir da dimenséo prefigurativa ou
autoprescritiva;

b) Selecdo de excertos nos quais
observamos discursos prescritivos
e autoprescritivos verbalizados

pelo coletivo de professoras
durante sobre a planificacdo
coletiva;

- Analise de nivel enunciativo:
b) Andlise de excertos
selecionados a luz do referencial
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tedrico-metodoldgico adotado;

- Categorizacdo da natureza das
prescricbes e autoprescricbes
presentes nas transcricbes das
RPC.

Fonte: a autora.

Tendo descrito os procedimentos analiticos desta pesquisa, no

préximo capitulo passamos a analise e discussao dos dados.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos os resultados das analises de nossos
dados, com o objetivo de responder a nossas perguntas de pesquisa e alcangar os
objetivos aos quais nos propusemos. Para tanto, na secdo 5.1, apresentamos uma
analise do contexto de producdo mais amplo e da situacédo de producdo imediata dos
textos. Posteriormente, na secdo 5.2, analisamos 0s movimentos tematicos
identificados nos dados e buscamos responder a primeira pergunta de pesquisa. Por
fim, na secao 5.3, concentramo-nos na tecitura de uma analise acerca das prescri¢cdes
presentes nos textos que compdem nossos dados, objetivando responder a segunda

pergunta de pesquisa.

5.1 O CONTEXTO DE PRODUCAO DOS TEXTOS

Nesta secéo, pautando-nos nos procedimentos tedrico-metodolégicos
de andlise de textos inseridos no quadro do ISD (BRONCKART, 2007; BRONCKART;
MACHADO, 2004; MACHADO; BRONCKART, 2009), analisamos o contexto de
producado de producéo dos textos que compdem nosso corpus — as transcricfes das
reunides de planificacdo da SD e de planejamento das aulas. Para isso, apresentamos
uma analise do contexto sécio-histérico mais amplo e, posteriormente, analisamos 0s
parametros contextuais relacionados a situacdo de producdo imediata dos textos.
Acreditamos que a investigacao dos contextos de producédo dos textos, juntamente
aos procedimentos analiticos das secdes seguintes poderdo nos auxiliar a responder
nossas perguntas de pesquisa*:, visto que, para o ISD, o contexto é um fator
determinante (BRONCKART, 2007).

5.1.1 O Contexto Sdcio-histérico mais amplo
Com o intuito de compreender melhor nosso contexto micro de

pesquisa, — a pratica supervisionada de estagio em contexto remoto - consideramos

necessario recuperar o ambito no qual centramos nossa discussao e, para isso,

43 Conforme apresentamos no Quadro 14.
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recuperamos, ainda que brevemente** algumas consideracdes acerca do contexto
sécio-histérico mais amplo que engloba o trabalho do professor de LIC no Brasil.

Conforme discutido no capitulo 2, tendo em vista a inexisténcia da
obrigatoriedade do ensino de LIC nos anos iniciais de escolarizagao, a saber, El e
anos iniciais do EF no contexto brasileiro (BRASIL, 2017), o profissional que nele atua
ou pretende atuar ainda nao conta com prescri¢cdes oficiais ou diretrizes que amparem
sua prética pedagdgica ou que orientem aspectos a serem contemplados em sua
formacao docente (LIMA; NETO, 2019; TONELLI; AVILA, 2020; TUTIDA, 2016, para
citar alguns).

Mediante a essa circunstancia problematica, observamos que alguns
cursos de Letras tém tentado suprir essa demanda de formacéo de professores de
LIC possibilitando que os licenciandos tenham contato com essa importante area de
atuacao docente. Para isso, espacos como a disciplina de estagio supervisionado tém
sido utilizados como um possivel locus para promover a formacao inicial de docentes
de LIC (BROSSI; FURIO; TONELLI, 2018; TONELLI, 2016; TUTIDA, 2016;), como
verificamos nesta pesquisa.

Somado a tais problematicas que perpassam a educacdo desse
profissional, tivemos, no ano de 2020, a implementacdo de um inédito contexto
acarretado pela pandemia da Covid-19: o ERE. A partir desse cenario, observamos
gue alunos e professores foram emergencialmente transpostos para uma inusitada
realidade de ensino e aprendizagem que passou a exigir novas habilidades,
conhecimentos e atitudes, em especial por parte dos docentes.

E neste cendrio mais amplo que se situa a nossa pesquisa. Em nosso
contexto, em face da caréncia de prescri¢des oficiais para a formacgéo do professor de
LIC, buscamos viabilizar uma experiéncia formativa para esse trabalho docente a
partir da inser¢cdo de alunos-professores em préaticas supervisionadas na graduagao
em Letras Inglés da UEL, tendo em vista o cenario de ERE.

Em face ao exposto, na se¢do 5.1.2, damos continuidade a discusséo
da condicdo de producdo mais imediata dos textos em analise, a saber, as

transcrigdes das reunides de planificacdo da SD e de planejamento das aulas.

44 Por ja termos realizado uma extensa discussdo sobre o contexto sdcio-histérico do trabalho do
professor de LIC no capitulo 1, apresentamos, nesta se¢cao, uma breve retomada sobre esse cenario.



116

5.1.2 A Situacao de Producao dos Textos

Tendo em vista o contexto sécio-histérico mais amplo apresentado,
estreitamos nossas lentes para analisar a situacéo de producdo imediata dos textos
investigados nesta pesquisa (13 RPC). Com esse propdsito, apresentamos, por meio

do Quadro 17, uma sintese do contexto micro da situacao de producéo dos textos.

Quadro 17 — Contexto de producédo imediato dos textos analisados

PARAMETROS CONTEXTUAIS
CONTEXTO FiSICO CONTEXTO SOCIOSSUBJETIVO
Contexto remoto: durante Reunides da disciplina de
as reunibes online, as estagio supervisionado do
Lugar participantes se curso de Letras - Inglés da
fisico/virtual*® | encontravam em suas | Lugar social | UEL.
de producédo | respectivas casas,
comunicando-se no ‘lugar
virtual’ viabilizado pela
plataforma Google Meet.
Reunibes sincronas Planificar, coletivamente,
ocorridas de uma a duas uma SD do género HQ
Momento de |vezes por semana, ao| Objetivode | para o ensino de LIC no
producéo longo dos meses de interacéo contexto remoto, bem
outubro a novembro do como planejar as aulas de
ano de 2020. sua aplicacéo.
PP: professora co- PP: mestranda no
ministrante da disciplina de Programa de Pés-
estagio supervisionado; Graduacgédo em Estudos da
Posicéo Linguagem, pesquisadora
Emissores PO: professora social dos em fase de geracdo dos
responséavel pela disciplina | enunciadores | dados e professora co-
de estagio supervisionado; ministrante da disciplina de
estagio supervisionado;
Ana e Carolina:
professoras em formacao PO: orientadora da
inicial. pesquisa de mestrado em
desenvolvimento e
professora responsavel
pela disciplina de estagio
supervisionado;
Receptores Posicao
social dos | Ana e Carolina: alunas da

45 Uma vez que os dados deste trabalho foram gerados no ambito do ERE, por meio de interacdes na
plataforma Google Meet, utilizamos o termo ‘lugar virtual' para nos referirmos ao espaco de
comunicacao.
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PARAMETROS CONTEXTUAIS

CONTEXTO FiSICO CONTEXTO SOCIOSSUBJETIVO

destinatarios | graduacdo em Letras -
Inglés, alunas da disciplina
de estagio supervisionado,
professoras do curso de
LIC e participantes da
pesquisa de mestrado em
desenvolvimento.

Fonte: a prépria autora.

Por meio do Quadro 17, buscamos sintetizar os parametros fisicos e
sociossubjetivos do contexto de producdo imediato dos dados desta pesquisa®.
Posteriormente, nos paragrafos subsequentes, ocupamo-nos em detalhar cada um
dos parametros expostos, a fim de apresentarmos o contexto de producéo dos textos
em analise.

Considerando que “todo texto resulta de um comportamento verbal
concreto, desenvolvido por um agente situado nas coordenadas do espaco e do
tempo” (BRONCKART, 2007, p. 93), discorremos, primeiramente, sobre os
parametros fisicos de realizacdo dos textos em andlise neste trabalho. No que se
refere ao lugar de producéo, temos um cenario um pouco diferente do habitual: devido
ao contexto de ERE?*/, as interacBes foram realizadas a distancia, por meio da
plataforma virtual de comunicacdo Google Meet, a qual viabilizou a criacdo de um
‘lugar virtual’ de comunicagao. Assim, durante as reunides sincronas de geracdo dos
dados, as participantes se encontravam em suas casas, cumprindo o distanciamento
social recomendado.

Quanto ao momento de realizagdo dos textos, temos algumas
consideracOes importantes. Embora tenhamos realizado encontros destinados ao
estudo e a retomada de conceitos do quadro tedrico-metodolégico do ISD entre os
meses de agosto e setembro de 2020, as interacOes focalizadas nesta pesquisa sao
fruto, apenas, da etapa de planificacéo coletiva da SD, a qual ocorreu entre 0os meses
de outubro a novembro de 2020. Para tanto, nos reuniamos as segundas-feiras, no

horério reservado ao planejamento das aulas do estagio supervisionado - das 9:30 as

46 Sobre a geracao dos dados, conferir capitulo 4, secéo 4.5.
47 Sobre o ambiente remoto de ensino e aprendizagem, conferir capitulo 2, secéo 2.1.2.
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11:30 - e as sextas-feiras*®, em horarios combinados de acordo com a disponibilidade
das alunas-professoras.

Como emissores e receptores dos textos, temos PP enquanto
professora co-ministrante*® da disciplina de estagio supervisionado; PO como
professora responsavel pela disciplina de estagio supervisionado e Ana e Carolina
enquanto professoras em formacao pré-servico. Segundo Bronckart (2007, p. 93-94),
em producdes orais, 0 sujeito pode assumir tanto o papel de emissor, quanto de
receptor, “podendo, nesse caso, ser também chamado de co-produtor ou de
interlocutor”. Nessa perspectiva, ressaltamos que o contexto de planificacdo coletiva
da SD foi um fator que condicionou a alternancia de posi¢cées enunciativas entre PP,
PO, Ana e Carolina ao longo das intera¢gOes dialogadas.

Adiante, tecemos algumas consideracdes sobre os parametros
sociossubjetivos de producédo dos textos em analise. Como mencionamos no Quadro
15, o lugar social de producédo dos textos é constituido no ambito da disciplina de
estagio supervisionado do curso de Letras Inglés da UEL, em um cenario de formacao
docente na esfera académica/universitaria. Mediante a esse contexto, temos como
objetivo da interacéo planificar, coletivamente, uma SD do género HQ que naquele
momento, seria implementada em um curso de LIC durante a regéncia do estagio
supervisionado remoto, conforme explicitado no capitulo 4, assim como planejar as
aulas de sua aplicacao.

Quanto a posicao social ocupada pelos enunciadores e destinatarios,
notamos a coexisténcia de multiplos papéis que constituem as participantes durante
a producdo dos textos. Inicialmente, PP assume a posi¢cédo de estudante do curso de
mestrado, de pesquisadora em fase de geracdo dos dados do seu trabalho e de
professora co-ministrante da disciplina de estagio supervisionado. PO, por sua vez,
tem o papel de professora orientadora da pesquisa de mestrado de PP e de professora
responsavel pela disciplina que estd sendo ministrada. Por fim, Ana e Carolina

assumem as posicoes de licenciandas do curso de graduacéo, de alunas da disciplina

48 Cabe mencionar que, devido a necessidade de termos mais tempo para a planificacdo da SD,
concordamos em realizar encontros sincronos ‘extras’. Como as alunas-professoras também eram
participantes desta pesquisa, a possibilidade de realizagao dessas reunides fora do horario de estagio
supervisionado so foi considerada e definida mediante a concordancia e disponibilidade das duas.

49 Utilizamos o termo ‘professora co-ministrante’ para nos referirmos a PP porque foi neste contexto
gue ela, enquanto bolsista da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(bolsista/CAPES), realizou a disciplina ‘2LET392 — Estagio de Docéncia na Graduagéao’, atuando como
professora da disciplina de estagio supervisionado junto a Profa. Dra. Juliana Reichert Assuncao
Tonelli.
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de estagio supervisionado, de professoras do curso de LIC no qual atuavam e de
participantes da pesquisa de mestrado em desenvolvimento naquele cenario.

Importa ressaltar que enunciadores e destinatarios alternavam suas
posi¢cdes sociais enunciativas ao decorrer da producao de seus textos, a depender
dos temas levantados e dos objetivos dos encontros. Por exemplo, quando nos
referiamos as situacfes ocorridas nas aulas, Ana e Carolina ocupavam o papel social
de professoras do curso de LIC e de alunas do estagio, enquanto PP e PO assumiam
0S papéis sociais de professoras dessa disciplina. No entanto, quando PP se referia a
sua pesquisa em desenvolvimento, ela ocupava o papel de pesquisadora e de
mestranda, enquanto PO assumia a posicdo de orientadora e Ana e Carolina
desempenhavam o papel de participantes da pesquisa.

Em face a andlise dos contextos de producdo dos dados de nossa
pesquisa, entendemos, conforme a perspectiva descendente de andlise do ISD, que
seja necessario darmos continuidade a exploracdo dos textos por meio do
desenvolvimento de uma investigacdo referente ao seu nivel organizacional e
enunciativo®® (MACHADQO; BRONCKART, 2009). Com esse intuito, na se¢éo seguinte,
buscamos identificar os elementos do trabalho docente presentes nas transcricbes
dos encontros de planificacdo da SD e de planejamento das aulas por meio do
levantamento de sua movimentacao tematica (BRONCKART, 2008; BULEA, 2010).

5.2 ANALISE DOS ELEMENTOS DO TRABALHO DOCENTE

Com o intuito de responder a primeira pergunta de pesquisa: ‘Quais
elementos do trabalho do professor de LIC sdo tematizados ao longo das reunides de
planificacdo de uma SD e de planejamento das aulas de sua aplicacdo em contexto
de estagio supervisionado remoto?’, nesta sec¢do, apresentamos as andlises das
transcricbes das RPC da SD e de planejamento das aulas de implementacgéao,
considerando seu nivel organizacional e enunciativo (MACHADO; BRONCKART,
2009).

Sob esse viés, identificamos e selecionamos SOT e STT®!
(BRONCKART, 2008; BULEA, 2010) nos quais visualizamos a mobilizagcdo de

50 Sobre os niveis analiticos propostos pelo quadro tedrico-metodolégico do ISD, conferir capitulo 3,
secédo 3.3.3.
51 Os conceitos de SOT e STT foram previamente apresentados no capitulo 4, secdo 4.7.
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dimensdes do planejamento de SD (LANFERDINI, 2019) e tecemos nossas analises
acerca dos excertos mais representativos de cada uma dessas categorias.
Posteriormente, na segdo 5.2.1, apresentamos a resposta para a nossa primeira

questao de pesquisa.

Dimenséao social/interacional

A primeira dimensé&o do planejamento de SD apontada por Lanferdini
(2019) diz respeito a dimenséo social/interacional. Durante a analise de nossos dados,
percebemos que tal dimenséo, foi igualmente identificada e, por isso, trazemos dois
excertos considerados pertencentes a essa dimenséo.

O primeiro excerto analisado integra a RPC15°, ocorrida em 06 de
novembro de 2020, ao longo do processo de planificacdo coletiva do MDL2 da SD.
Nessa ocasiao, a partir do SOT ‘Elaboragao da SD’, encontramos o STT ‘Trabalho

colaborativo’, o qual pode ser visualizado no excerto 1, disposto a seguir:

Excerto 1 — RPC15/MDL2 (06/11/2020)%3

PP: Em relacdo a sequéncia narrativa... deixa eu ver com vocés o que VOCés
acham que poderiamos fazer? Eu ia falar que em relacédo a sequéncia narrativa,
a gente precisa fazer com que eles percebam que dentro da historia em
guadrinhos, eles estdo contando uma historia, estdo narrando uma historia,
mas de que forma a gente poderia fazer essa atividade assim? Vocés tém
algo em mente?

Ana: Hum... eu t6 pensando aqui...<risos>

PP: Eu sei que néo é algo facil, t4, gente?

Ana: Sim, mas pensando junto d& pra bolar alguma coisa! Eu t6 pensando
mesmo...

© 0o ~NO O A~ WNP
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Como é possivel notar nas primeiras linhas do excerto 1, PP da inicio
a interacdo com a mencéo a elaboracao de atividades voltadas ao trabalho com a
‘sequéncia narrativa’, um dos elementos ensinaveis (CRISTOVAO, 2001) do género
HQ. Observamos que a docente formadora questiona as professoras em formagao
pré-servico, estimulando-as a participarem da planificacdo colaborativa por meio de
sugestbes de atividades apropriadas para esse moédulo da SD, agindo como

52 Conforme explicitamos no capitulo 4, secdo 4.5.1.
53 A fim de promover uma melhor visualizacdo dos discursos das enunciadoras, dispusemos as falas
de Ana em verde claro e as de Carolina em azul claro.
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mediadora da interacdo. Para tanto, PP verbaliza as seguintes indagagdes: ‘0 que
vocés acham que poderiamos fazer?’ (linhas 1 e 2), ‘de que forma a gente poderia
fazer essa atividade assim?’ (linha 5) e ‘vocés tém algo em mente?’ (linhas 5 e 6).
Visualizamos tais questionamentos como uma maneira encontrada por PP para
integrar a participacdo de Ana e de Carolina no planejamento, visto que esse é um
trabalho colaborativo que pressupfe a discusséao de ideias/sugestdes.

No entanto, em meio aos questionamentos mediadores, observamos
que PP também utiliza uma modalizacdo de funcdo debntica para verbalizar uma
prescricdo em relagdo a conducao da atividade em planificagcao: ‘a gente precisa
fazer com que eles percebam’ (linha 3). Nesse trecho, por meio da locug¢ao pronominal
‘a gente’, que fornece indicios de sua integragcdo ao coletivo de trabalho, além do
emprego do verbo ‘precisar’ conjugado no presente do indicativo (precisa), a docente
formadora expressa uma ‘necessidade’ a ser considerada pelas alunas-professoras
no momento da expressao de sugestdes de atividades.

Como resposta, notamos que Ana afirma estar refletindo sobre a
atividade a ser planificada, utilizando, para isso, o verbo ‘pensar’ no presente continuo
‘pensando’, acompanhado do déitico de lugar ‘aqui’ para se referir ao espaco em que
se situa ho momento da enunciacdo. Consideramos que essas unidades linguisticas
destacadas nos dao indicios de que a professora em formacao inicial mobiliza a
dimenséo cognitiva (LANFERDINI, 2019) do planejamento de SD ao longo de sua
interacdo com o grupo de docentes, denotando o carater eminentemente cognitivo do
processo de planificacdo de instrumentos didaticos, o qual requer uma implicacéo
psiquica do professor em sua elaboracdo. Em uma direcdo semelhante, PP emprega
uma modalizacdo apreciativa para expressar seu posicionamento quanto a
complexidade do processo de planificagdo, como notamos em: ‘eu sei que néao é facil’
(linha 8).

Por fim, na linha 8, Ana demonstra concordar com PP acerca dos
esforcos necessarios ao planejamento, todavia, a partir da conjuncdo adversativa
‘mas’, ela enfatiza o papel positivo do coletivo de trabalho nessa acao, afirmando que
0 grupo colabora para a construgao de ideias ao longo da planificagao (mas pensando
junto da pra bolar alguma coisa). Diante de tal verbalizagdo, notamos a mobilizacao
da dimensao sociall/interacional do planejamento de SD no excerto 1, visto que a
prépria aluna-professora reconhece a significancia do seu coletivo para o processo de

elaboracdo do instrumento didatico sob o qual agird. Dessa forma, Ana demonstra
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entender que seu trabalho é permeado pela dimensao interacional, sendo construido
a partir de sua interacdo com outrem (MACHADO; BRONCKART, 2009). Nesse caso,
com as proprias professoras com quem interage ao longo do processo de
planejamento da SD.

Adiante, o segundo excerto analisado foi recortado da RPC17,
ocorrida no dia 13 de novembro de 2020, quando o grupo de professoras®* refletia
sobre os acontecimentos das aulas anteriores e planificava, coletivamente, as
atividades pertencentes ao MDL3 da SD. Nesse modulo, o trabalho esteve focado no
ensino da fungéo dos baldes e das onomatopeias nas HQ — dois elementos ensinaveis
(CRISTOVAO, 2001) do género que foram contemplados na SD produzida. A partir
do SOT ‘Elaboracdo da SD’, notamos o desenvolvimento do STT ‘Conhecimento
prévio das criancas’, o qual é posto em cena por Carolina durante sua argumentagao
a favor da ndo necessidade da realizacdo de atividades adicionais para o ensino do
elemento ensinavel ‘baldao’, proprio as HQs. Sobre essa questéo, visualizemos o

excerto 2:

Excerto 2 - RPC17/MDL3 (13/11/2020)

PP: E... vocés acham que com essas duas atividades eles conseguem entender
sobre os tipos de balbes, quando eles devem usar cada baldo na HQ que eles vao
fazer depois? Vocés acham que é suficiente? A gente pode pensar nas
onomatopeias ou temos que fazer mais alguma coisa sobre os baldes ainda?

Ana: Acho que é suficiente ja.

Carolina: Eu também acho que ja, porque eles ja tém um previous knowledge
dos bal6es, eles falaram pra gente ja algumas coisas.

PP: Isso! Entdo acho que o que mais eles vao aprender mais € quando usar, iSso
eles jA conhecem, de certa forma, mas eles vao aprender falar o nome desses
10 balGes em inglés e vao aprender também a relacionar essa questdo do tempo
11 verbal do presente continuo. Entdo, quando uma pessoa esta falando, is speaking,
12 eu tenho o baldo speech bubble. Quando alguém esta pensando, is thinking, eu
13 tenho o baldo de pensamento. Entédo eles vao aprender também a relacionar essas
14 acBes aos balbes usando a lingua. E bem importante a gente lembrar que a gente
15 precisaensinar a lingua, ndo s6 as caracteristicas do género, porque isso talvez
16 eles jatragam do portugués, talvez eles ja saibam.

17 Ana: Uhum.

18 PP: A gente sabe que eles conhecem bem o género, né?

19 Ana: Sim.

© o0 ~NOO Ol WN B

54 Usamos os termos ‘grupo de professoras’, ‘professoras’ e ‘grupo de docentes’ para nos referirmos
ao conjunto de todas as participantes em interacdo: PP, PO, Ana e Carolina.
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Mediando a planificacio do MDL3 da SD, PP direciona
guestionamentos as alunas-professoras por meio do pronome ‘vocés’ (linhas 1 a 3)
seguido do verbo ‘achar’ flexionado na terceira pessoa do plural (acham), indicando
que gostaria de saber se elas consideram satisfatoria a quantidade de atividades ja
planejadas para o modulo. Ou seja, PP busca engajar a participacéo social de Ana e
Carolina. Cabe ressaltar que, ao formular perguntas sobre a planificacdo, PP mobiliza
a dimensédo social/interacional do planejamento ao considerar 0S
conhecimentos/capacidades dos alunos como fatores determinantes para a
realizacdo de escolhas, como em: ‘eles conseguem entender sobre os tipos de balbes,
guando eles devem usar cada baldo na HQ que eles vao fazer depois?’ (linhas 1 a 3).

Em seguida, por meio do marcador de pessoa ‘a gente’ e da
conjugagdo do verbo ‘ter’ na terceira pessoa do plural (temos), a professora
formadora, PP, se insere nas escolhas do coletivo de trabalho. Por meio de tais
recursos linguisticos, podemos compreender que PP demarca sua implicacdo no
processo de planificacdo colaborativa, mostrando as alunas-professoras que ela
também se sente responsavel por auxiliar na tomada de decisGes sobre o instrumento
didatico em planejamento.

Para expressar que consideram as atividades planificadas suficientes
para suprir o trabalho com os baldes nas HQs, Ana e Carolina, respectivamente, se
valem de modaliza¢des ldgicas, como em: ‘acho que é suficiente j&’ (linha 5) e ‘eu
também acho que ja’ (linha 6). Adiante, Carolina ainda utiliza a conjungao explicativa
‘porque’ (linha 6) para esclarecer o motivo pelo qual ndo vé necessidade de planificar
atividades adicionais. Segundo a aluna-professora afirma nas linhas 6 e 7, os alunos
ja possuem um conhecimento prévio (eles ja tém um previous knowledge dos
balbes), o que faz com que, a seu ver, esse elemento (baldes) ndo precise ser
exaustivamente explorado na SD, uma vez que as criangcas ja parecem ter se
apropriado dessa caracteristica do género HQ.

Entendemos que o argumento trazido por Carolina coloca em
evidéncia, novamente, a mobilizacdo da dimensao social/interacional no planejamento
de SD para criancas. Conforme Lanferdini (2019, p. 334) atesta, a planificacao
“‘envolve a interagdo com os outros (alunos, coletivo de trabalho, outros professores,
etc.) participantes do ensino”, ratificando o carater interpessoal da atividade docente
(MACHADO, 2007, p. 91). Dessa forma, ao fazer uma observacdo pautada nas

necessidades de seu contexto de atuacdo, a professora em formacéo pré-servigo
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demonstra entender que o planejamento no ensino de LIC é moldado também nas
relacbes com aqueles que integram o sistema educacional, neste caso, as criancgas.

Além disso, importa observar a alternancia enunciativa presente no
discurso de Carolina. A principio, verificamos que a aluna-professora inicia sua fala
situada em uma instancia individual, marcada pelo uso do pronome da primeira
pessoa do singular ‘eu’. Todavia, quando Carolina relata que as criangas ‘falaram pra
gente’ (linha 7) que ja conheciam os tipos de baldes a serem utilizados nas HQs, ela
se implica em seu coletivo de trabalho. Inferimos, portanto, que tais mudancas na
enunciacdo exprimem uma provavel consciéncia da professora em formacao pré-
servico de que a docéncia no contexto do estagio supervisionado estava sendo
realizada junto a Ana, e ndo individualmente. Desse modo, podemos notar que
Carolina compreende o carater coletivo que permeia seu trabalho, também
mobilizando a dimensdo social/interacional do planejamento ao considerar a
implicacdo do seu coletivo de trabalho na planificacdo da SD.

Outro ponto significativo no excerto 2, a nosso ver, € a forma como
PP conduz a discussdo em desenvolvimento. Notamos que a professora formadora
inicia a apresentacao de seu posicionamento por meio da modalizagao Iégica ‘acho
que’ (linha 8). A seguir, verificamos que PP utiliza, repetidamente, o pronome ‘eles’
seguido da locucao verbal ‘vao aprender’ (linhas 8, 9, 10 e 13) para se referir aos
contelidos sobre 0s quais espera-se que 0s estudantes irdo se apropriar N0 processo
de ensino e aprendizagem. Ademais, nas linhas 11 a 13 observamos que PP retrata
exemplos de situacBes em que diferentes tipos de baldes sdo utilizados, buscando
trazer uma explicacdo para Ana e Carolina sobre a importancia desse elemento
ensinavel do género HQ. Para tanto, nas linhas 11 e 12, ela mobiliza vozes de
personagens que assumem a responsabilizacdo enunciativa (quando uma
pessoa/quando alguém) e situa seu discurso no plano individual, representado pelo
indice de pessoa ‘eu’ e pelo verbo ‘ter’ flexionado no presente do indicativo ‘tenho’.

Adiante, no trecho ‘é bem importante lembrar que’ (linhas 14 e 15),
PP emprega uma modalizacdo apreciativa, uma vez que emite uma avaliacao
subjetiva proveniente de sua perspectiva sobre o que é ‘importante’, seguida do verbo
‘lembrar’, remetendo a uma constatacao que ja foi trazida em outros momentos do
processo de planificacdo e que esta sendo retomada. Esse movimento coloca em
destaque o “carater processual do planejamento” (LANFERDINI, 2019, p. 259), o qual

é igualmente inerente a planificagédo do trabalho de professores de LIC. Em seguida,
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pelo uso do indice de pessoa ‘a gente’ (linhas 14 e 15), PP volta a se incluir na
instancia coletiva do trabalho. Ja a modalizagado dedntica perceptivel no trecho ‘a
gente precisa ensinar a lingua’ (linha 15) é mobilizada por PP como uma estratégia
para delimitar aspectos que ela, enquanto professora formadora, considera relevantes
de serem realizados pelas alunas-professoras.

Considerando o contexto no qual esta pesquisa foi desenvolvida, ou
seja, em um cenério de formacéo inicial de professores de LIC, percebemos, dadas
as especificidades proprias a este contexto de atuacdo docente (TUTIDA, 2016), a
necessidade de expandir as dimensdes do planejamento de SD propostas por
Lanferdini (2019). Sob essa perspectiva, no proximo item, apresentamos uma

proposta de ampliacdo da dimensé&o social/interacional.

Dimenséao social/interacional de natureza de ensino remoto

Como uma proposta de expanséo da dimensao social/interacional do
planejamento de Lanferdini (2019), a partir dos dados analisados, identificamos a
emergéncia da dimenséo social/interacional de natureza de ensino remoto, como
escolhemos denomina-la. Convém destacar que a ampliacédo de tal categoria emergiu
das implicacBes decorrentes do cenario de adesdo ao ERE, as quais passaram a
mobilizar um planejamento voltado a atender tais necessidades contextuais de ensino
e aprendizagem. Nesse sentido, a seguir, tecemos analises acerca de excertos
selecionados que representam esse aspecto do trabalho de planificacdo do professor
de LIC.

O excerto 3, a sequir, faz parte da RCP13, ocorrida em 26 de outubro
de 2020, quando o grupo de docentes realizava a planificacdo da etapa da PDI do
género HQ a ser implementada nas aulas de LIC do Laboratério de Linguas. Nessa
ocasido, as participantes também refletiam sobre as particularidades referentes a
gestao das aulas no ambiente remoto, visto que esse era 0 contexto socio-historico
(MACHADO, 2007) que perpassava as aulas de LIC, exercendo influéncias nas
interacdes destinadas a planificacdo da SD. A partir de tal cenario, identificamos o
SOT ‘Gerenciamento das aulas’, que desencadeou o STT ‘Controle da realizacido de

atividades assincronas’, como buscamos demonstrar por meio do excerto 3:



126

Excerto 3 - RPC13/PDI (26/10/2020)

1 PP: Meninas, sobre essa parte assim das homeworks, vocés tao tendo algum tipo
de controle quanto ao que eles enviam no Classroom? Vocés vao dando uma
olhadinha assim? Como ta sendo?

Ana: Entdo, geralmente todos mandam, até a G3 quando falta. E a G2, as vezes
ela me manda pelo WhatsApp quando ela ndo t4 conseguindo mandar por la.
PP: Aham...

Ana: Dai eu tenho registrado as homeworks dela também.

PP: Tudo bem.

0O ~NO O Wi

Conforme observamos nas duas primeiras linhas do excerto 3, PP
questiona as professoras em formacéo pré-servigo acerca do ‘controle’ (linha 2) da
realizacdo de atividades extraclasse (homeworks) da SD propostas para as criangas.
Para tanto, a docente formadora mobiliza o substantivo feminino ‘meninas’ e o
marcador de pessoa ‘vocés’ para direcionar perguntas as participantes. Entendemos
que tal movimento enunciativo pode ter sido utilizado por PP em uma tentativa de
atribuir @ Ana e Carolina responsabilidades inerentes a atividade do professor de LIC,
colocando-as como protagonistas de seu agir docente, visto que nos referimos a um
contexto de formacdo inicial de professores.

Ao tratar sobre esse tema (realizacao de atividades extraclasse), PP
coloca em evidéncia a necessidade da mobilizagdo de saberes relacionados a “gestao
da classe” (TUTIDA, 2016, p.126) para o desenvolvimento das aulas de LIC.
Concebemos que, de modo geral, é parte do trabalho do professor supervisionar a
realizacdo de licbes de casa, bem como gerenciar a sua entrega de acordo com 0s
prazos estipulados. Isso em razdo de considerarmos que, no ensino com criangas,
certas especificidades desse aprendiz (como a idade, a maturidade, entre outras)
demandam um acompanhamento mais proximo do docente em seu processo de
aprendizagem. Logo, por acreditarmos na imprescindibilidade da promocé&o do contato
de alunos-professores com as tarefas comumente realizadas no ambito do trabalho
do professor de LIC, entendemos que esse seja um elemento do trabalho docente que
deve ser abordado em espacgos reservados a formacéo (inicial e continuada) e a
elaboracao de instrumentos didaticos para esse contexto.

Adiante, no que se refere a resposta de Ana ao questionamento de
PP, verificamos que a aluna-professora utiliza o advérbio de frequéncia ‘geralmente’
seguido do pronome indefinido ‘todos’ e do verbo ‘mandar’ flexionado no presente do

indicativo ‘mandam’ para constatar certa assiduidade dos estudantes na entrega das
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atividades propostas. Cabe destacar que, por se tratar de um contexto de ERE, as
alunas-professoras passaram a utilizar plataformas digitais como a plataforma Google
‘Classroom’ (linha 2) nas aulas de LIC destinadas a aplicagdo da SD, assim como é
mencionado por PP. Entretanto, como Ana atesta, existiram dificuldades no manuseio
desses recursos em alguns momentos. Na linha 5, ela menciona a utilizacdo do
aplicativo de mensagens WhatsApp como uma alternativa para o envio das tarefas,
uma vez que a estudante ‘ndo ta conseguindo mandar por I&’. Nesse enunciado,
verificamos que o déitico de lugar ‘la’ faz referéncia a plataforma Classroom, a qual
nao pode ser utilizada em razéo de dificuldades técnicas vivenciadas pelas criancas.

Diante do cenario de adesado ao ERE, essas plataformas digitais foram
amplamente utilizadas como um meio de comunicagao entre alunos e professores, 0
gue fez com que esses recursos tenham sido constantemente mencionados durante
as interacbes destinadas a planificacdo da SD, mobilizando o que estamos
denominando de dimensdo social/interacional de natureza remota. Desse modo,
tendo em vista que o planejamento de aulas para o ERE exige novas demandas e
modos de se organizar (FERRAZ; FERREIRA, 2021), entendemos que é natural (e
desejavel) que discussdes sobre a planificacdo da atividade docente por meio da
utilizacdo de recursos digitais ocorram no ambito do estagio supervisionado do
professor de LIC, assim como observamos no excerto 3.

Posteriormente, passamos a andlise do excerto 4, resultante da
RPC22, que aconteceu em 30 de novembro de 2020, enquanto o coletivo de trabalho
dedicava-se a planificacdo da etapa de PDF, que estava prestes a ser aplicada na
aula posterior. Em face do exposto, identificamos o SOT ‘Elaboragao da SD’, que
suscitou o surgimento do STT ‘Auséncia de alunas-professoras na reunido’, como

apresentamos no excerto 4:

Excerto 4 - RPC22/PDF (30/11/2020)

=

PP: Eu acho que hoje ndo talvez ndo seja muito longa assim a reunido porque nos
ja deixamos tudo bem adiantadinho na sexta e também porque €é a ultima aula,
acho que a gente ndo tem tanto o que discutir hoje, né? Entdo, o que eu queria
ver com voceés, primeiro é a questdo do plano, né, se ta tudo ok, se a gente
precisa ainda fazer mais ajustes... é...

Carolina: Olha, eu... eu completei ele ontem, mas ndo sei se td bom, né, da
uma lidinha la <risos>

PP: Aham... nao, tudo bem. Entéo vocé ja completou, né, Carolina?

Carolina: Aham. Porque eu ndo pude participar sexta-feira porque a NET tava
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10 de manutencédo de novo. Ai eu ndo consegui entrar. Ai a PO falou que se eu
11 pudesse, era para assistir a gravacdo e completar. Ai eu completei.
12  PP: Ah, t4. Obrigada, Carolina!

No inicio do excerto 4, PP da inicio a mediacdo da RPC incluindo-se
no discurso por meio do pronome pessoal ‘nos’ (linha 1) e da locugdo pronominal ‘a
gente’ (linhas 3 e 5), além de mencionar que alguns tdpicos ja foram discutidos no
encontro anterior, e que, portanto, tudo ja estaria ‘adiantadadinho’ (linha 2). Nesse
sentido, a docente formadora se vale de uma modalizagao pragmatica ‘eu queria ver
com vocés’ (linhas 3 e 4) para expressar que, nesta RPC, pretende apenas verificar
se as atividades planificadas estdo dispostas nos planos de aula corretamente:
‘primeiro é a questado do plano, né, se ta tudo ok, se a gente precisa ainda fazer mais
ajustes...” (linhas 4 e 5). Compreendemos que o tdpico mencionado é relevante a
planificacdo, pois, diante do contexto da realizagdo do estagio supervisionado, as
atividades planejadas para a SD também foram transpostas para os arquivos digitais
de planos de aulas, os quais eram de responsabilidade das alunas-professoras.

A luz de tal indagacdo, Carolina, pautada em uma instancia
enunciativa individual demarcada pelo indice de pessoa ‘eu’, afirma que ja completou
o arquivo do plano de aula com as informacdes que foram definidas para a etapa de
PDF. No entanto, notamos que ela demonstra certa inseguranca relacionada a
realizacdo dessa tarefa, utilizando uma modalizacdo de funcdo apreciativa para
expressar-se: ‘mas nao sei se td bom’ (linha 6). Inferimos, deste modo, que a
incerteza da professora em formacédo pré-servico pode derivar de sua inexperiéncia
com o ensino de LIC e com o ensino por meio de géneros textuais, bem como da sua
insercdo em um trabalho de cunho colaborativo que foi desenvolvido a partir das
interagcdes entre o grupo de professoras.

Adiante, observamos que Carolina justifica o porqué de ter
completado o plano de aula individualmente: ‘eu ndo pude participar sexta-feira
porque a NET tava de manutencdo de novo. Ai eu ndo consegui entrar’ (linhas 9 e
10). Conforme a aluna-professora menciona em sua verbalizac&o, na data destinada
a RPC anterior, ela foi impedida de participar do encontro no ambiente remoto, uma
vez que a companhia de internet se encontrava em manutencdo. Nesse ponto, 0o
enunciado de Carolina coloca em destaque um dos obstaculos ja apontados por
Tonelli e Kawachi-Furlan (2021) em suas consideracdes sobre a adesdo do ERE: a

instabilidade ou inexisténcia de conexdo que permita a realizacdo das atividades
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remotas. Assim, atestamos que a dificuldade vivenciada pela professora em formacgéo
inicial ndo é um caso isolado, mas, sim, decorrente de um ‘modelo’ de ensino que foi
emergencialmente colocado em pratica, acarretando muitas situa¢des imprevisiveis.

Sob essa perspectiva, compreendemos que 0 excerto 4 representa a
mobilizacdo da dimenséo social/interacional de natureza de ensino remoto, posto que
nele observamos a verbalizacdo de uma situacdo advinda do contexto de ERE, que,
neste caso, impediu a concretizacao da interacédo entre o grupo de professoras a fim
de promover a planificacdo da SD colaborativamente. Tal constatagéo vai ao encontro
da assertiva de Machado (2007), na qual a autora postula que o trabalho docente é
determinado e influenciado pelas condi¢cdes soOcio-historicas que circundam sua
realizacdo, assim como observamos no cenario de aplicacdo desta pesquisa.

Desse modo, consideramos que a impossibilidade de integracéo da
professora em formacdo pré-servico junto ao seu coletivo impactou,
consideravelmente, o préprio planejamento do instrumento didatico em questdo, uma
vez que ela ndo pdde colaborar ativamente no encontro sincrono. Todavia, como uma
forma de integrar Carolina as atividades planificadas, notamos que PO solicitou que a
aluna-professora preenchesse algumas lacunas do plano de aula, apés assistir a
gravacao da RPC, como uma atividade assincrona. Assim, destacamos a relevancia
de se pensar em rotas alternativas em casos como estes, em que as circunstancias

do contexto do ERE podem trazer mais desafios para o trabalho docente.

Dimensao social/interacional de natureza de engajamento

A seguir, outra expansdo da dimensdo social/interacional do
planejamento de SD (LANFERDINI, 2019) que propomos €é a dimensao
social/interacional de natureza de engajamento. Importa ressaltar que tal aspecto
emergiu de nossa analise dos dados, a partir da qual percebemos que o engajamento
das criancas no processo de ensino e aprendizagem se mostrou relevante nas
interacdes entre coletivo de trabalho a fim de planificar a SD. Nesse sentido,
buscamos exemplificar a mobilizacdo de tal dimens&o por meio de excertos
selecionados das transcrigdes das RPC da SD.

O préximo recorte dos dados que analisamos é resultado das
interacOes verbalizadas na RPC13, mais especificamente no momento destinado a

reflexividade acerca dos acontecimentos das aulas passadas, nas quais as etapas de
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APS e PDI da SD comecavam a ser implementadas pela dupla de alunas-professoras,
Ana e Carolina. A partir dessa tematica, dentro do SOT ‘Reflexividade sobre as aulas
da PDI’, identificamos o STT ‘Engajamento das criangas’. Sobre essa questéo,

observemos o excerto 5:

Excerto 5 — RPC13/PDI (26/10/2020)

1 PP: E... em relacdo ao que a gente fez até o momento sobre a sequéncia
2 didatica... Vocés apresentaram o0 projeto de classe as criangas, né, na
3 apresentacdo da situacdo e pediram a producao inicial. Como vocés acham que
4  foi a reacdo deles? O que vocés perceberam? Vocés acham que eles estéo
5 engajados, que eles gostaram da proposta, que eles entenderam a proposta?
6 Queria ouvir um pouquinho também de vocés, sobre esse momento, né, que foi
7  oque agente fez até o momento.

8 Ana: Bom, eu acho que amaram, né, a ideia de fazer a HQ. Todos eles parecem
9 que gostaram bastante. E... ndo tem muito erro. Nenhum deles assim mostrou
10 alguma reacao negativa. Nenhum. Acho que a maioria deles ja tinha feito algum
11 sozinho, né, (...) Até a G3 tinha feito sozinha.

12 PP: Aham...

13 Ana: Apesar de ter feito em outro site, entdo ndo sabia muito mexer no Pixton.
14  PP: Aham... entdo vocés acham que eles gostaram da proposta, né, parecem
15 engajados, né? Aham...

A principio, podemos perceber que PP indaga sobre o andamento da
aplicacao das etapas iniciais da SD (APS e PDI). Para tanto, inicialmente, a docente
formadora se implica no discurso por meio do marcador de pessoa representado pela
locucdo pronominal ‘a gente’ seguido do verbo ‘fez’ (linhas 1 e 7), permitindo a
compreensao de que essas acdes eram de responsabilidade do coletivo de trabalho.
No entanto, posteriormente, notamos que ela realiza uma mudancga enunciativa e
passa a utilizar o pronome ‘vocés’ acompanhado de verbos conjugados no pretérito
perfeito (apresentaram/pediram), o que transmite a ideia de que essas acgoles,
relacionadas a aplicacdo da SD, foram empreendidas apenas pelas professoras em
formacdao pré-servico. Nessa perspectiva, reiteramos que, embora as decisdes acerca
da planificacdo da SD tenham sido tomadas no ambito coletivo, € necessério
considerar que as alunas-professoras assumem, ou deveriam assumir,
responsabilidade pela aplicacdo da SD, justamente por estarem situadas no espaco
social (BRONCKART, 2007) do estagio supervisionado.

Além disso, PP utiliza os verbos ‘achar’ e ‘perceber’ flexionados na

terceira pessoa do plural do modo indicativo (acham/percebem) para direcionar as
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perguntas as alunas-professoras, bem como utiliza uma modalizacdo pragmatica
representada pela locugao verbal ‘queria ouvir' (linha 6). Entendemos que essas
escolhas linguisticas demarcam a intencdo da professora formadora em realizar
guestionamentos com o intuito de gerar reflexividade sobre a acédo desenvolvida, o
que permite que as professoras em formacao inicial verbalizem suas percepcbes
sobre o0 andamento do trabalho docente. Como o contexto posto em tela € ainda pouco
explorado nos cursos de Letras (TONELLI, 2016), compreendemos a significancia de
oportunidades como essa para gerar reflexividade acerca do ensino de LIC.

Em sua resposta, Ana demonstra sua percepc¢éo sobre a reagéo das
criancas diante da proposta de elaboracdo de uma HQ nas aulas do Laboratoério de
Linguas. Para isso, ela mobiliza 0 marcador de pessoa ‘eu’, denotando uma instancia
enunciativa individual, seguido de modaliza¢cbes de funcao l6gica e apreciativa para
expressar seu julgamento acerca da questdo proposta, como em ‘eu acho que
amaram’ (linha 8). Outra escolha linguistica que nos permite verificar a visdo positiva
ressaltada pela professora em formacao pré-servico refere-se a sua afirmacao de que
as criangas ‘gostaram bastante’ (linha 9).

Ademais, Ana também traz a tona a informacao de o género HQ ja
era conhecido pelos alunos (em lingua portuguesa e fora do ambiente remoto), visto
que ‘a maioria deles ja tinha feito algum sozinho’ (linhas 10 e 11). O discurso da aluna-
professora permite-nos constatar a afinidade das criangas com o género selecionado,
0 que paulatinamente foi percebido ao longo das interagbes com os alunos, uma
caracteristica que, em certa medida, favoreceu o trabalho com as HQs nas aulas de
LIC. Embora fosse notdrio o interesse pelo género textual selecionado, ainda havia
aspectos relacionados a producdo desses textos, em LI, que deveriam ser
aprimorados, seguindo a recomendacédo dos autores genebrinos de que o trabalho
escolar ocorra com “géneros que o aluno ndo domina ou o faz de maneira insuficiente”
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHEUWLY, 2011, p. 83).

Concluindo a exposicao de seu ponto de vista sobre o engajamento
das criangas nas aulas de LIC, Ana utiliza a locu¢ao adverbial ‘apesar de’ (linha 13)
para introduzir uma dificuldade da aluna G3 (citada na linha 11) em manusear a
plataforma escolhida para a producéo da HQ, o Pixton. Como Ferraz e Ferreira (2021,
p. 3) apontam, “professores e alunos nao estao familiarizados com os equipamentos
tecnoldgicos e com as plataformas digitais, que exigem uma preparacdo minima para

seu dominio basico”. Entretanto, com a adesdo do ERE, docentes e discentes
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precisaram encontrar alternativas a fim de superar problematicas como a dificuldade
de manuseio de recursos tecnologicos e, assim, viabilizar a aprendizagem nesse
contexto.

Diante da andlise tecida acerca do excerto 5, afirmamos que é
possivel visualizar a mobilizacdo da dimensdo social/interacional de natureza de
engajamento no recorte selecionado. Isso porque consideramos que o envolvimento
das criangas no processo de aprendizagem de LI deva ser concebido enquanto um
topico de grande significancia para a realizacao de escolhas durante a planificacao da
SD, posto que visamos alcancar a participacdo e o envolvimento dos alunos durante
a apropriacdo do género textual ensinado. Assim, entendemos que planificar
atividades que visam o ensino de LIC sugere mobilizar uma dimens&o que promova o
engajamento das criangas na realizacdo das tarefas a serem propostas, considerando
as preferéncias e particularidades dos alunos no processo de planejamento.

Em sequéncia, apresentamos a analise referente ao excerto 6, que
ocorreu em 13 de novembro de 2020, durante o processo de reflexividade acerca das
aulas de implementacdo do MDL2 e de planificagdo do MDL3. Nessa ocasiao,
identificamos o0 SOT ‘Reflexdes sobre as aulas de implementagao da SD’, que suscitou

o STT ‘Engajamento das criangas’, conforme expomos no excerto 6, a seguir:

Excerto 6 — RPC17/MDL2 (13/11/2020)

1 PP: E... Entdo, assim, vocés sentem que as criancas estdo se engajando nas
atividades? Estdo participando também?

Ana: Sim! Eu acho que eles tdo indo bem, tdo engajando bem, tdo se
esforcando. Da pra ver que eles se esforcam, ndo téo ali por obrigacéo dos
pais, alguma coisa...

PP: Aham! D& pra perceber que todos que estao ali sdo bem participativos, eu
td achando que taindo muito bem.

~NOoO ok W

Inicialmente, observamos que PP realiza indaga¢fes mediadoras as
alunas-professoras, referindo-se a elas por meio do pronome de tratamento ‘vocés’
(linha 1) seguido verbo ‘sentir’ conjugado na terceira pessoa do plural do presente do
indicativo ‘sentem’ (linha 1). Por meio de tais unidades linguisticas, a professora
formadora solicita que as participantes expressem suas impressfes acerca do
engajamento e da participacédo das criancas nas aulas de implementacédo da SD que
estavam acontecendo: ‘as criancas estdo se engajando nas atividades? Estéo

participando também?’ (linhas 1 e 2).
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Para explicitar sua percepcdo acerca da tematica levantada, Ana
emprega a modalizacdo de funcgao légica ‘eu acho que’ (linha 3), acompanhada da
modalizagao apreciativa ‘eles tdo indo bem’ e tdo engajando bem’. Diante do exposto,
concluimos que a docente em formacao inicial compartilha uma visao positiva sobre
o envolvimento dos estudantes com as atividades da SD que estdo sendo
implementadas. Além disso, a partir da verbalizacédo de Ana, também notamos que 0s
alunos demonstram mobilizar uma das capacidades de significac&o categorizadas por
Cristovao e Stutz (2011, p. 23), que envolve a habilidade de “engajar-se em atividades
de linguagem”, como na producéo do género HQ.

Em seguida, ainda expressando seu ponto de vista em relacdo a
indagacao de PP, a aluna-professora menciona perceber que as criangas frequentam
as aulas de LIC por vontade propria, ou seja, ‘ndo tdo ali por obrigagdo dos pais’
(linhas 4 e 5). Nessa perspectiva, diante do discurso de Ana, podemos inferir que ela
possui uma representacdo sobre a possivel obrigatoriedade do ensino de LIC por
parte dos responsaveis pelos estudantes. No entanto, ao assumir que seus alunos
participam de suas aulas espontaneamente, a professora em formacéo pré-servico
demonstra reconhecer que eles se mostram suficientemente envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem a ponto de desejarem estar nas aulas de LIC.

Na esteira dessa questdo, entendemos que as verbalizacdes
presentes no excerto 6 permitem-nos atestar que o trabalho por meio da
implementacdo de SD tem potencial de “torna[r] as atividades de aprendizagem
significativas e pertinentes” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 85),
podendo motivar 0s alunos a engajarem-se no processo de apropriacdo de géneros
textuais usualmente ensinados na esfera escolar. Acreditamos, portanto, que é
mediante a essa apropriacdo do género que as criancas poderdo mobiliza-los como
um “megainstrumento” que Ihe permitira “agir eficazmente numa classe bem definida
de situagdes de comunicagéo” (SHNEUWLY, 2011, p. 25).

Em face do exposto, visualizamos a mobilizacdo da dimensao
social/interacional de natureza de engajamento no excerto 6, uma vez que nele
observamos a interagdo entre o grupo de professoras a fim de refletirem sobre o
impacto de suas ag¢des por meio do envolvimento das criancas. Nessa perspectiva, a
ocorréncia de tais verbalizagdes do coletivo de trabalho demonstra que as docentes
valorizam esse aspecto em seu processo de planificacdo, como um fator que pode

influenciar em suas escolhas para o planejamento da SD.
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Dimensao prefigurativa ou autoprescritiva

A préxima categoria de analise diz respeito a dimenséo prefigurativa
ou autoprescritiva (LANFERDINI, 2019) do planejamento de SD. Nesse sentido, para
discutir se e como esse aspecto da planificacdo € mobilizado em nossos dados,
selecionamos um excerto para ilustrar como tal dimensao se faz igualmente presente
em nossos dados de pesquisa. Entretanto, destacamos que optamos por analisar
outros excertos dessa dimensédo adiante, na secdo 5.3, reservada a discussao do
objetivo especifico 2, uma vez que naquele ponto do trabalho nos debrucamos,
especificamente, na analise dos discursos prescritivos presentes nos dados.

Em face ao exposto, explicitamos que o excerto 7 analisado a seguir,
€ parte da RPC19, ocorrida em 20 de novembro de 2020, na qual o grupo de
professoras planificava as atividades para o MDL4 e refletiam sobre os
acontecimentos das aulas de implementacao da SD, que ja vinham acontecendo. Na
passagem analisada, identificamos o SOT ‘Elaboragao da SD’, o qual desencadeou o
STT ‘ldeias e sugestbes para a producédo de atividades’, assim como expomos no

excerto 7:

Excerto 7 — RPC19/MDL4 (20/11/2020)

1 PP: E... entdo a gente pode pensar numa atividade inicial... vamos pensar
2 primeiro nos titulos, depois a gente pode ver a questdo das legendas. Acho que
3 agente pode pensar numa atividade inicial, talvez, na qual a gente mostre para
4 as criancas algumas HQs, duas, por exemplo, e a gente pergunta pra elas o que
5 € aquilo que aparece no primeiro quadro...

6  Ana: Uhum.

7 PP: Pra ver se elas vao dizer: “ah, & um titulo” ...

8  Ana: Ah, entendi. Tipo, mostrar assim.

9 PP: Aham. O que vocé acha de a gente comecar fazendo assim?

10 Ana: Acho bom, como um warm up, né?

11  PP: Aham! Ai a gente pode explorar com elas, nessa primeira atividade,
12 mostrando dentro da HQ, dai a gente I1é com elas a histéria e... primeiro
13 identificar o titulo, ver se elas identificam que aquilo que aparece no primeiro quadro
14  é um titulo, né?

15 Ana: Uhum.

16  PP: E... vocé quer ir colocando ai, Ana?

17  Ana: Uhum, eu vou por aqui.

18 <Anaregistra no plano de aula as ideias de atividades>
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Por meio do indice de pessoa representado pela locucdo pronominal
‘a gente’ utilizada diversas vezes por PP (linhas 1 a 4), verificamos que a posicao
enunciativa assumida por ela nos permite visualizar sua implicagdo no coletivo de
trabalho, responsabilizando-se, reiteradamente, pela construcdo da SD junto as
alunas-professoras. Adiante, a professora formadora também utiliza,
recorrentemente, modalizacbes pragmaticas para demarcar possibilidades e
sugestbes para a planificacdo do MDL4 (a gente pode pensar/a gente pode ver/a
gente pode explorar). Na constru¢ao dessas modaliza¢des, chamamos atencao para
as marcas linguisticas perceptiveis pela utilizacdo de locucdes verbais, em que temos
o verbo modal ‘pode’ acrescido de verbos principais que indicam agdes que podem
ser proprias do processo de planificacéo da atividade do professor de LIC: pensar, ver
e explorar. Nesse sentido, entendemos que tais vocabulos retratam condutas que séo
mobilizadas durante o processo de prefiguracdo do trabalho docente.

Ademais, também ressaltamos o emprego de uma modalizacédo l6gica
no discurso de PP, como visualizamos no trecho ‘acho que a gente pode pensar’
(linhas 2 e 3), colocando em evidéncia um posicionamento particular da professora
formadora em relacdo as escolhas a serem tomadas para a planificacdo da SD.
Entendemos que tal postura enunciativa também retrata o inicio de uma tentativa de
PP de sistematizar os passos da planificacdo da SD, assumindo um discurso de cunho
prescritivo, em consonancia com a dimensao prefigurativa ou autoprescritiva do
planejamento.

Para além do exposto, concebemos que o recorrente emprego do
verbo ‘pensar’ nas duas primeiras linhas da enunciacdo da docente formadora nos
permite verificar que a dimensao cognitiva do planejamento de SD também se mostra
presente no excerto selecionado. Assim como Lanferdini (2019) assevera, o
envolvimento cognitivo docente pode ser considerado intrinseco ao planejamento do
professor. Nesse sentido, entendemos que tal constatacdo pode ser igualmente
verificada no contexto de planejamento de instrumentos didaticos para o ensino de
LIC, visto que observamos a mobilizag&o dessa dimensao em diversos outros diversos
excertos desta pesquisa. Isso se justifica pelo fato de que a tarefa de planejar exige o
emprego de um processo mental que é mobilizado pelo docente durante todos os
momentos de tomadas de decisdes e realizacao de escolhas que guiam seu trabalho.

A luz da andlise tecida, ndo podemos desconsiderar a presenca da

dimensdo prefigurativa do planejamento manifestada no discurso de PP. Como
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visualizamos, na posicdo de professora formadora e na auséncia de prescricdes
oficiais para a conducdo do ensino de LIC (AVILA; TONELLI, 2018; SANTOS;
TONELI, 2021), ela acaba por verbalizar certas prefiguracdes para a planificacdo das
atividades da SD. No entanto, importa reconhecer, que por meio do advérbio ‘talvez’,
PP da indicios de que suas sugestfes sao ‘possibilidades’ para a conducdo das
atividades do MDL4, as quais podem ser discutidas entre o coletivo e acatadas ou
nao. Como uma forma de marcar linguisticamente essa liberdade de escolhas do
grupo, percebemos que, em sequéncia, a docente formadora direciona a seguinte
guestdo a Ana: ‘o que vocé acha de a gente comecar fazendo assim?’ (linha 9),
permitindo que a aluna-professora expresse seu ponto de vista.

Por meio da modalizacao apreciativa ‘acho bom’, disposta na linha 10,
Ana demonstra concordar com as ideias expostas anteriormente por PP, sem se opor
as sugestdes ou discutir possibilidades de mudancas. Percebemos, deste modo, que
a docente em formacao pré-servico parece concordar com o que lhe foi proposto,
verbalizando uma autoprescricdo sobre essa atividade em forma de questionamento:
‘como um warm up, né?’ (linha 10). Esse segmento textual pode ser considerado uma
autoprescricdo, pois Ana reformula as prefiguragcbes advindas de PP, ‘em uma
solucdo de compromisso com o que prescricdes externas lhe demandam [e] com a
situagao especifica em que se encontra” (MACHADO, 2007, p.91). Assim, a aluna-
professora demonstra conceber tais sugestbes como parte da etapa que ela visualiza
enquanto uma atividade para introduzir ao grupo de criangas aprendizes um possivel

tépico a ser ensinado, ou seja, um warm up para o MDL4.

Dimensao transpessoal

Identificamos ainda em nossos dados a mobilizacdo da dimensé&o
transpessoal (LANFERDINI, 2019) do planejamento de SD para o ensino de LIC. Sob
essa perspectiva, o primeiro segmento textual analisado foi recortado das interacbes
da RPC17, ocorridas em 13 de novembro de 2020. Nessa ocasido, docentes
formadoras e alunas-professoras dedicavam-se ao processo de planificacdo das
atividades para o MDL3 da SD e ao planejamento das acdes necessarias para sua
aplicacao. Durante essa etapa, identificamos o SOT ‘Elaboragao da SD’, o qual gerou

o STT ‘Leitura das HQs’. Sobre essa tematica, vejamos o excerto 8, a seguir:
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Excerto 8 - RPC17/MDL3 (13/11/2020)

1 PP: E... assim, se vocés guiserem, nessa atividade, economizar um tempinho e
2 vocés mesmas lerem, tudo bem também. Mas ai a gente pensa em outra
3 atividade em que a gente coloque a participacdo deles, porque tem sido muito
4 legal ver eles desenvolvendo a competéncia leitora e tudo.

5 Ana: E ajuda a melhorar a leitura deles, né? Eu acho que ajuda muito pedir
6 pra ler, assim. Nossa, eu lembro que minhas professoras pediam praeu ler...
7 elas sempre pediam. Ai me ajudava bastante a melhorar a leitura.

8 PP: Isso...

9 Ana: E uma coisa que ajuda realmente. Por experiéncia propria, eu vi que
10 ajudou <risos>.

11 PP: Talvez seja o Unico momento que eles tao falando em inglés, que eles vao ler
12 eminglés durante a semana toda, né? Entao...

13 Ana: Sim, eu também acho. E, eu lembro que quando eu era pequena eu fui criada
14  fora, entdo a professora pedia pra cada um ler um pedacgo de um livro pra sala
15 toda, tinha que ler algumas péginas. Dai era muito bom assim, era meio chato
16  <risos>, mas ajudava com a leitura.

17  PP: E aquela coisa, né, no momento a gente acha que ndo quer fazer, que vai ser
18 chato, e depois vé que ajuda, né.

19 Ana: Ajuda, sim.

No inicio da discusséao sobre como conduzir a leitura das HQs com as
criancas, percebemos que PP, na posi¢cdo de docente formadora, verbaliza certa
abertura de espaco para que as professoras em formacdo pré-servico tomem
decisdes referentes a como irdo realizar a atividade durante a implementagéo da SD:
‘se vocés quiserem/ vocés mesmas lerem, tudo bem’ (linhas 1 e 2). Nesse ponto,
ratificamos que, por mais que o trabalho de construcdo da SD tenha um cunho
colaborativo, ndo podemos perder de vista o contexto de aplicacdo desse instrumento
didatico: aulas de regéncia do estagio supervisionado, destinadas a pratica docente
das alunas-professoras. Assim, situando-nos neste espaco de formacéo inicial,
consideramos desejavel a abertura de espacos para a constru¢cdo da autonomia do
professor de LIC.

Em seguida, por meio dos marcadores de pessoa ‘a gente’ (a gente
pensa/a gente coloque) nas linhas 2 e 3, visualizamos que PP passa a se implicar no
discurso, na tentativa de explicitar acbes que podem vir a ser realizadas por aquele
coletivo de trabalho. Conforme observamos nas linhas 3 e 4, a docente formadora
atesta que tem gostado de ‘ver’ os alunos mobilizarem a competéncia leitora durante
com as HQs, destacando que seria relevante incluir atividades que continuem

desenvolvendo essa habilidade. A posicdo assumida por PP fica sinalizada
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textualmente pelo uso da modalizagao apreciativa ‘tem sido muito legal’. Convém
destacar que, nesse contexto de formacao inicial, a aprovacédo de PP em relacéo a
conducédo da implementacdo da SD parece exercer uma influéncia relevante para o
trabalho das alunas-professoras, visto que a docente formadora € tida “como uma
confiavel fonte de prescricdes” (SANTOS; TONELLI, 2021, p. 1654).

Adiante, notamos que Ana demarca seu posicionamento sobre o
papel da leitura em sala de aula como potencializadora de melhorias na competéncia
leitora dos alunos, como em: ‘ajuda a melhorar a leitura deles’ (linha 5) e ‘ajuda
muito pedir pra ler’ (linha 5 e 6). Por meio da modalizagao logica ‘eu acho’ (linha 5) e
do indice de pessoa ‘eu’ recorrentemente mobilizado, Ana da indicios de que revelara
sua visdo particular sobre a tematica discutida. Nesse sentido, interessa-nos observar
que a docente em formacé&o inicial traz suas experiéncias particulares enquanto
aprendiz de LIC para o processo de planificacdo da SD. Para isso, percebemos que
Ana emprega o verbo ‘lembrar’ flexionado no presente do indicativo ‘lembro’ (linha 6
e 13) seguido de relatos de sua aprendizagem no periodo escolar.

Entendemos que as experiéncias pessoais retratadas pela aluna-
professora podem auxilid-la a criar “modos de fazer comuns ao métier de professor”
(LANFERDINI, 2019, p. 234), mobilizando, em seu discurso, a dimenséo transpessoal
do planejamento de SD. Todavia, conforme apontado ao longo desta pesquisa, diante
da auséncia de prescrigdes oficiais que guiem o agir do docente de LIC, podemos
evidenciar certa dificuldade por parte dos professores em compreender quais sao “as
regras do oficio” (AMIGUES, 2004, p. 43) que compdem esse métier.

Desse modo, Ana recorre a “incorporacao de experiéncias de outros
docentes” (MORENO; TONELLI, 2016, p. 92) para construir suas representacoes
sobre modos de agir adequados ao ensino de LIC. Essa afirmacéo pode ser verificada
nos segmentos em que a professora em formacgao inicial narra suas vivéncias
enquanto aluna de LIC, trazendo a cena a voz de suas professoras:
‘minhas professoras pediam pra eu ler’ (linha 6) e ‘a professora pedia pra cada um ler
um pedaco de um livro pra sala toda’ (linhas 14 e 15). Aléem disso, notamos que Ana
emprega modalizagdes logicas ‘ajuda realmente’ (linha 9) e modalizagbes apreciativas
‘era muito bom/era meio chato’ (linhas 15 e 16) para compartilhar sua avaliagéo acerca
das experiéncias vivenciadas em seu percurso escolar. Sob essa perspectiva,
entendemos que tais recursos linguisticos sdo empregados pela aluna-professora a

fim de apontar as possiveis contribuicbes de suas experiéncias como estudante, as
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quais parecem refletir em suas escolhas como professora de LIC.

Adiante, apresentamos por meio do excerto 9, a continuacdo da
interagc&o entre o coletivo de trabalho ao longo da planificacdo colaborativa do MDL3
da SD:

Excerto 9 — RPC17/MDL3 (13/11/2020)

1 PP: E muito boa esse tipo de atividade, e vocés tém feito bastante com eles, né?
2 Tem dado bem certo.

3  Ana: E, agente pede mesmo pra eles lerem e tal. Eles leem numa boa, a gente
4  acaba tendo que corrigir um pouco a pronincia, mas é bom porque eles ja
5 pegam um pouco como que € a pronuncia...

6 PP: Isso! Pode ir sempre corrigindo, sim, tudo bem. Acho que do jeito que
7  vocés tao fazendo ndo ta constrangendo ninguém, nem nada.

8 Ana: Uhum. No meu trabalho falam que tem que ter constancia s6, para nao
9 desencorajar eles, mas se for uma coisa discreta ndo tem problema. Nao pode
10 overcorrect, como dizem, overcorrect.

11 PP: Isso. Porque sendo eles ndo vao querer mais participar da aula, vao ficar se
12 sentindo, é...

13 Ana: Da um receio, né.

Conforme € possivel observar no inicio do referido excerto, PP
emprega modalizagbes de funcdo apreciativa para expressar seu posicionamento
qguanto as estratégias de conducdo do trabalho de LIC apontadas por Ana, como
verificamos em: ‘€ muito boa esse tipo de atividade’ (linha 1) e ‘tem dado bem certo’
(linha 2). Compreendemos, desta forma, que tais verbalizagbes positivas advindas da
professora formadora podem ser vistas enquanto incentivos a continuidade da
participacdo e do engajamento das alunas-professoras de LIC no processo de
planificacédo colaborativa da SD.

A seguir, alternando para a instancia enunciativa do coletivo de
trabalho, por meio do emprego da locug¢ao pronominal ‘a gente’ (linha 3), Ana passa a
relatar a forma como ela e Carolina lidam com as atividades de leitura das HQs nas
aulas de aplicagéo da SD. Segundo a docente em formacdo inicial descreve, ao longo
da realizacao da leitura por parte dos estudantes, a dupla de professoras acaba ‘tendo
que corrigir um pouco a pronuncia’ (linha 4). De acordo com Ana, esse comportamento
parece aguedado ao seu agir enquanto docente de LIC (mas é bom), visto que ela
entende que, por meio de tal acdo, as criangas terdo a oportunidade de aprimorarem
a pronuncia em LI.

Posteriormente, assumindo o papel social de professora formadora,
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PP demonstra concordar com os procedimentos adotados pelas participantes: ‘pode
ir sempre corrigindo, sim, tudo bem’ (linha 6). O trecho retirado do excerto 9 retrata a
forma como PP expressa consentimento a favor da continuidade da realizacdo da
agao pedagogica de ‘corrigir a pronuncia’ dos alunos. Compreendemos que a
concordancia — ou a aprovacao — da docente formadora em relacdo as condutas das
professoras em formacéao inicial exerce papel essencial, visto que elas também estao
inseridas nas praticas do estagio supervisionado a fim de constituirem-se enquanto
docentes. Ademais, Ana e Carolina necessitam de certos norteamentos acerca da
planificacdo de seu trabalho, dado que, assim como pontuamos ao longo deste
trabalho, a educacéo inicial de professoras de LIC ainda € um cenario pouco explorado
em cursos de Letras. Dessa forma, entendemos que a verbalizacdo de incentivos a
essas professoras em formacgéo pré-servico possa contribuir para a atuacédo dessas
profissionais nesse contexto especifico de ensino.

Por ultimo, verificamos que Ana também menciona as prescri¢cdes
recebidas em seu ambiente de trabalho como referéncias para seu agir, como em ‘no
meu trabalho falam que tem que ter constancia’ (linha 27) e ‘ndo pode overcorrect™®
(linha 29). Nos segmentos selecionados, vemos que a aluna-professora usa
modalizacdes dednticas para elucidar quais comportamentos, a seu ver, devem ou
nao ser acatados pelo professor de LIC durante a realizacao de sua atividade docente
(tem que ter constancia/nao pode overcorrect).

Logo, consideramos o enunciado de Ana significativo, pois ele
expressa a forma como as vivéncias e as prefiguracées com as quais a professora em
formacao pré-servico recebe em diversas instancias acabam influenciando seu agir
enquanto docente de LIC atuante no estagio supervisionado. Essa afirmacéo permite-
nos ratificar, portanto, a constatacdo de Lanferdini (2019) de que as escolhas dos
professores em relagéo a planificagcdo também se embasam nas proprias experiéncias
gue esses constroem ao longo de suas vivéncias enquanto alunos e docentes.

Perante o exposto, concebemos que o excerto 9 exprime, claramente,
a mobilizacdo da dimensao transpessoal do planejamento de SD, posto que nele
observamos a verbalizacdo de Ana recorrendo a modos de agir de comuns ao seu
contexto de trabalho e transpondo-os a sua realidade como docente de LIC em

processo de formacéao inicial.

55 ‘Corrigir excessivamente’ (traducdo nossa).
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Dimensao conflituosa

Outra dimensédo do planejamento de SD (LANFERDINI, 2019)
identificada em nossos dados é a conflituosa. Nesse sentido, tecemos anélises acerca
de excertos que representam a mobilizacdo desse aspecto no processo de
planificagdo da SD, de modo mais especifico para o ensino de LIC.

O excerto 10 faz parte da RPC17, realizada em 13/11/2020, quando
o grupo de professoras refletia sobre o andamento das aulas de aplicagcdo do MDL2
da SD, ocorrida dias antes. Ressaltamos que esses espacos reservados a
reflexividade eram frequentes em cada RPC, visto que esse movimento de discusséo
sobre acbes anteriores permitia que o coletivo de trabalho planificasse as acodes
futuras de modo mais adequado as necessidades do contexto de implementacéo da
SD. Assim, a partir do SOT ‘Reflexdes sobre as aulas de implementacdo da SD’,
identificamos o STT ‘Dificuldades percebidas durante as aulas’, o qual pode ser

visualizado no excerto 10, a seguir:

Excerto 10 — RPC17/MDL2 (13/11/2020)

1 PP: E assim, em relacdo a lingua, ao inglés, vocés percebem que eles tém usado
2 mais? Assim, na hora que eles vao patrticipar, eles tém tentado falar mais inglés?

3  Ana: Ah... um pouco, PP, sé um pouco. Eu tava me preocupando um pouco,
4  porque eles ndo tentam falar muito.

5 PP: Uhum. Vocés acham que eles tentam fazer as interac6es mais por meio do
6 portugués entao?

7  Ana: E! Eu percebo que eles até entendem as perguntas em inglés e acabam
8 respondendo em portugués.

9 Carolina: Exatamente. A gente pergunta as coisas em inglés pra eles e eles
10 respondem o que a gente perguntou, s6 que em portugués, sabe? Ai a gente
11 tem que ficar: “in English!”. Igual quando eles perguntam se a tarefa é pra fazer em
12 inglés <risos> e a gente fica tipo <Carolina faz uma expressdo facial de
13 desapontamento>.

14 PP: Sure <risos>. Sim, sim. E algo, assim, que € comum, porque eles estéo
15 aprendendo a lingua. Até a gente quando ta na posicdo do estudante certas
16 vezes acaba fazendo isso, tentando usar mais o portugués, porque é mais facil,
17 né? Mas assim, da primeira/quinze semanas atras, até hoje, eu sinto que eles tao
18 melhorando nessa parte...

19 Ana: Sim, tdo melhorando! Na minha cabeca, talvez eu queria que eles falassem
20 mais. Mas eu também achei que eles estdo melhorando. E, tipo, na hora que eles
21 falam, eles ndo tém vergonha... tem crianca que tem vergonha do outro, né?
22  Ai acaba nem falando. Mas eles ndo tém vergonha, eles ndo pensam que vai ta
23 errado ou alguma coisa assim.
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24  PP: Isso!Isso € bom dacrianca, né? Que eles sdo mais desinibidos, né? Falam
25 mais que um adulto, né? Adulto tem muito mais vergonha de errar perto de
26  outras pessoas.

27 Ana: Uhum, uhum.

28 PP: E, e eu também acho que eles tdo compreendendo também muito mais agora
29 0 que vocés falam. Vocés tém usado muito mais o inglés na aula, né? E eu
30 percebo que eles entendem o que vocés tdo falando... j4 ndo é mais tao
31 necessario ficar traduzindo, né. Eu percebo gque isso ta bem diferente também
32 nessas Ultimas aulas pra ca...

33 Ana: Uhum.

Assim como o excerto 10 nos permite visualizar, inicialmente, PP
realiza questionamentos sobre a percepc¢éo das alunas-professoras sobre a utilizacao
da LI ao longo das aulas. Para isso, a docente formadora utiliza o pronome de
tratamento ‘vocés’ para se referir diretamente as participantes seguido de verbos no
presente do indicativo flexionados no plural, como ‘percebem’ (linha 1) e ‘acham’ (linha
5). Entendemos que os verbos utilizados por PP ao formular suas indagacgdes refletem
sua intencao de conhecer o julgamento de Ana e Carolina sobre a tematica posta em
reflexdo, atribuindo-lhes a responsabilidade de observar atentamente o0s
acontecimentos da sala de aula e trazé-los para a planificacdo do instrumento didatico.

Em sua resposta, Ana enfatiza que ha pouca tentativa de utilizacéo
da LI ao longo das aulas (um pouco, PP, sé um pouco), fato que parece causar um
conflito para ela (eu tava me preocupando um pouco, porque eles nédo tentam falar
muito). Assim, por meio do indice de pessoa demarcado pelo pronome ‘eu’ (linha 3 e
7), percebemos que Ana se situa em uma instancia individual para compartilhar sua
percepc¢ao sobre a situacao vivenciada, demarcando que aquele entendimento pode
nao ser o mesmo de sua dupla de estagio. Entretanto, a partir da marca de pessoa ‘a
gente’ (linhas 9, 10 e 12) verificamos que Carolina, apoiada em uma instancia coletiva
do trabalho, ratifica o posicionamento de Ana sobre o0 uso insuficiente da LI nas aulas
de aplicacdo da SD. Nessa perspectiva, observamos a mobilizacdo da dimensé&o
conflituosa (LANFERDINI, 2019) do planejamento de SD por parte das alunas-
professoras ao passo que elas retratam o uso insuficiente da LI nas aulas de LIC
enquanto um conflito central que necessita ser discutido ao longo da planificacdo da
SD.

Além disso, cabe destacar, ainda, a forma como Carolina relata lidar

com esse conflito em suas aulas. Segunda a docente em formag&o pré-servico expoe:
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‘Ai a gente tem que ficar: “in English!” (linhas 10 e 11). Nesse enunciado, notamos,
de maneira mais evidente, que Carolina utiliza-se de uma modalizacdo de funcéo
delntica para expressar uma acdo que ela avalia como uma ‘obrigacédo’ a ser
realizada a fim de tentar resolver o problema — ou o conflito — vivenciado em sua
pratica docente, trazendo a tona uma das estratégias utilizadas pelo seu coletivo de
trabalho para superar a dificuldade percebida. Ou seja, a de fazer com que as criancas
facam uso da lingua.

Ao longo da interagdo, notamos que PP verbaliza uma concordancia
com a posicao das alunas-professoras, trazendo certo conforto a elas ao afirmar que
essa situacdo de pouco uso do inglés pode ser ‘comum, porque eles estao
aprendendo a lingua’ (linhas 14 e 15). Para reforgar seu argumento, PP parece utilizar
uma estratégia enunciativa, imbricando-se no discurso por meio da locucéo
pronominal ‘a gente’ e mencionando que essa situacdo € comum até mesmo para
aprendizes adultos: ‘até a gente quando ta na posicdo do estudante certas vezes
acaba fazendo isso’ (linhas 15 e 16). Ademais, destacamos a modalizag&o apreciativa
mobilizada pela professora formadora para expressar sua avaliagdo particular a
respeito do uso da lingua primeira (portugués) como referéncia para as criancas,
segunda ela aponta, os aprendizes se baseiam no portugués ‘porque € mais facil’
(linha 16).

Ainda analisando a interacao exposta no excerto 10, importa ressaltar
que, na linha 19, observamos que Ana verbaliza um desejo pessoal que ela possui
em relacdo ao aumento do uso de LI nas aulas por parte dos alunos. Para isso, ela se
vale de uma modalizacao pragmatica marcada linguisticamente a partir da escolha do
verbo auxiliar ‘querer’ conjugado no modo indicativo do pretérito perfeito (queria),
seguido de sua vontade de ‘que eles falassem mais’.

Buscando justificativas para o conflito posto em cena, Ana afirma que
as criangas ‘nao tém vergonha’ (linha 21) de falar durante as aulas, negando que esse
seja um fator que poderia dificultar a mobilizacéo da LI. Assim, de acordo com a crenca
demarcada linguisticamente pela aluna-professora, as criangcas n&o possuem
vergonha porque ‘n&o pensam que vai ta errado’ (linhas 22 e 23), atribuindo esse
pensamento a todos os estudantes de LIC. Compreendemos que as afirmacdes de
Ana podem estar baseadas em suas experiéncias pessoais de aprendizagem de LI e
na sua concepc¢ao particular sobre as caracteristicas inerentes a esse ser, as quais

sao transpostas para sua agcédo enquanto professora de LIC.
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Adiante, por meio de uma modalizacdo apreciativa, PP retrata
caracteristicas do aprendiz crianga que ela considera positivas ‘isso € bom da crianca,
né?’ (linha 24). Nesse ponto, importa destacar a postura de PP, a que, mesmo
desempenhando o papel social de professora formadora, inserida no contexto da pés-
graduacéo e tendo acesso a recente publicacdo de pesquisas (KAWACHI-FURLAN;
ROSA, 2020) que descontroem crencas equivocadas de que todas as criangas sao
iguais, também reproduz discursos equivocados advindos do senso comum que
devem ser problematizados.

Ao afirmar que os aprendizes criancas sao mais ‘desinibidos’ (linha
24), ‘falam mais que um adulto’ (linha 25) e que possuem menos vergonha de errar
perto de outras pessoas, a docente formadora desconsidera as particularidades e
individualidades de cada crianca, como se todas compartilhassem das mesmas
caracteristicas. Consideramos, portanto, que a verbalizacdo de PP também evidencia
a emergéncia da dimensédo conflituosa do planejamento da SD, uma vez que sua
enunciacao traz a tona uma fala equivocada que pode ter influenciado as concepc¢des
das alunas-professoras em relagdo as caracteristicas das criangas enquanto
aprendizes de linguas.

Por fim, verificamos que PP retrata sua avaliacao particular acerca do
andamento das aulas de implementacao da SD apoiada em uma instancia enunciativa
individual, marcada pelo indice de pessoa ‘eu’, possivelmente porque se encontra no
papel social de docente formadora, que se vé no dever de emitir avaliacoes sobre o
desempenho das alunas-professoras. Além disso, PP também utiliza modalizacdes de
funcao légica para demarcar seu posicionamento, como em ‘eu também acho’ e ‘eu
percebo’, expressdes mobilizadas para esclarecer sua visao particular a respeito dos

conflitos vivenciados pelo coletivo de trabalho.

Dimensao conflituosa de natureza tecnoldgica

Considerando as especificidades do contexto de pesquisa e a partir
dos nossos dados (transcricdes de interagdes ao longo das RPC da SD), propomos a
categorizacdo da dimensao conflituosa de natureza tecnoldgica como uma expansao
da dimenséao conflituosa (LANFERDINI, 2019) do planejamento de SD. Importa
mencionar que a ampliacdo de tal aspecto da planificacdo decorreu das

especificidades da adesdo do ERE, que impactou diretamente o trabalho de
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planejamento do professor de LIC. Sob esse viés, para ilustrar a mobilizacado desse
aspecto da planificacdo, apresentamos a analise de excertos retirados de nossos
dados.

O primeiro excerto analisado faz parte da RPC13, ocorrida em 26 de
outubro de 2020, especificamente no momento que o grupo de docentes tecia
reflexdes sobre as aulas de implementacédo da PDI. Diante desse tépico, identificamos
o SOT ‘Reflexividade sobre as aulas da Producdo inicial’, o qual gerou o
desenvolvimento do STT ‘Dificuldades percebidas durante as aulas’, o qual pode ser

visualizado a partir do excerto 11:

Excerto 11 — RPC13/PDI (26/10/2020)

1 PP: Porque a gente sabe que o problema maior ndo € produzir uma HQ... qual
2 que é o problema maior deles, que vocés viram?

3 Ana: De fazer login, de... essas coisas. Mas de fazer mesmo ndao, eles séo
4  espertos praisso. S6 de fazer login da mais problema.

5 PP: (...) parece que o problema nosso ta sendo o site, a...

6 Ana E...

7 PP: Nao é nem o género, olha so6!

8 Ana: Aham...

9 PP: E um problema que a gente ta tendo porque a gente ta nesse contexto de
10 ensino remoto, né, entdo...

11 Ana: Exato. A gente néo ta la pra fazer o login pra eles, essas coisas...

12 [[...]] ’

13 PP: E... se agente estivesse no ensino presencial tudo ia ser diferente, né?

Logo no inicio do excerto 11, por meio da marca de pessoa ‘a gente’
(linha 1) verificamos que PP inicia o momento de reflexividade sobre as dificuldades
vivenciadas ao longo das aulas da SD incluindo-se na enunciacdo e demonstrando
integrar o coletivo de trabalho. Posteriormente, notamos que ela comeca a se referir
ao que considera como ‘o problema maior’ (linha 1) das aulas e, repentinamente, volta
0 questionamento as alunas-professoras (qual que é o problema maior deles, que
vocés viram?), incentivando a participacdo delas no processo de reflexividade e
dando espaco para que Ana e Carolina emitam avaliacbes sobre o tema discutido.

Sobre essa questado, Ana afirma que o conflito — ‘problema’ (linha 4) —
se concentra na acao ‘de fazer login’ (linha 3), relatando uma das dificuldades
emergidas com o uso de ferramentas digitais que passaram a ser necessarias diante
do contexto do ERE: o manuseio desses recursos para o ensino e aprendizagem.

Todavia, como Ferraz e Ferreira (2020, p. 03) destacam, “professores e alunos néo
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estédo familiarizados com os equipamentos tecnoldgicos e com as plataformas digitais,
gue exigem uma preparacdo minima para seu dominio basico”, o que pode ser um
fator gerador de tais situagdes conflituosas. Nesse sentido, por meio da verbalizac&o
da professora em formacéao inicial verificamos a mobilizacédo da dimensao conflituosa
de natureza tecnolégica que engloba a planificacdo da SD em um contexto sécio-
histérico demarcado pela adeséo do ERE.

De acordo com Ana, os alunos ‘sdo espertos pra isso’ (linhas 3 e 4),
atribuindo caracteristicas positivas aos estudantes e mencionando, por meio do
pronome demonstrativo ‘isso’, que nao ha dificuldades relacionadas a producgao das
HQs, apenas de manuseio do site selecionado para a elaboracéo dos textos. Nessa
mesma perspectiva, PP retoma a afirmacao da aluna-professora ‘ndo é nem o género’
(linha 7), ratificando o fato de que o género textual escolhido — HQ — ndo € um
‘problema’ para eles, mas sim a utilizacdo da plataforma selecionada para a sua
elaboracdo. Ademais, notamos que a docente formadora se refere a dificuldade
vivenciada por meio do substantivo ‘problema’, caracterizando essa vivéncia como
dificultosa. Assim, inferimos que ela considera que o conflito relatado tenha sido
condicionado, unicamente, a partir da adesdo ao ERE (porque a gente ta nesse
contexto de ensino remoto), reiterando a afirmacdo de Machado e Bronckart (2009)
de que o contexto de atuacao é determinante para o trabalho docente.

Como resposta, Ana demonstra concordar com o ponto de vista de
PP. Implicando-se no discurso por meio da locugdo pronominal ‘a gente’, a aluna-
professora menciona a dificuldade do coletivo de trabalho por estarem fisicamente
distantes das criancas (a gente nédo ta l4) e ndo poderem ajuda-las a realizarem as
acOes necessarias para o0 manuseio do site onde deveriam produzir a HQ, como o
login. Nesse enunciado, verificamos que o déitico de espaco ‘I3’ representa o local
fisico onde os alunos se encontram, muito provavelmente em suas casas, por
estramos nos referindo as aulas remotas e distantes das professoras de LIC. Por fim,
concluindo a interagéo, PP afirma que ‘se a gente estivesse no ensino presencial tudo
ia ser diferente’ (linha 13), trazendo a tona sua visao particular de que em um cenario
de ensino na modalidade presencial, essas dificuldades de acesso as plataformas nao

aconteceriam.

Em seguida, apresentamos o excerto 12, extraido da RPC15, que

ocorreu em 06 de novembro de 2020, quando o grupo de docentes se dedicava a
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reflexividade acerca das aulas de implementacao da SD, mais especificamente da PDI
do género HQ. Em vista disso, identificamos o SOT ‘Reflexividade sobre as aulas da
Producgédo inicial’, o qual desencadeou o desenvolvimento do STT ‘Dificuldades
percebidas durante as aulas’. Em relacdo a esse aspecto, observemos o excerto 12,

a sequir:

Excerto 12 — RPC15/PDI (06/11/2020)

1 PP: Entdo eu queria ver com vocés o0 que vocés sentiram em relagdo a aula?
2 Como que vocés... quais foram as dificuldades que vocés acham que surgiram
3 no meio do caminho? Queria ouvir um pouquinho de vocés, podem falar o que
4  vocés acharam, por favor... <participantes ficam em siléncio> Teve algo que
5 vocés acharam que foi muito dificil de fazer?

6  Ana: Ndo... é... Acho que néo foi assim dificil de fazer os moédulos, acho que
7 € s0O adificuldade deles que atrapalhou um pouco, né, que é normal acontecer...
8 Carolina: E. Por exemplo, 0 B1 n&o tinha assistido ainda nenhum tutorial de
9 como entrar no Pixton, entdo eu tava tendo que explicar pra ele tudo e ele
10 demorou porque nédo conseguia fazer o login. Dai acho que ele demorou quase
11  meia hora pra conseguir fazer o login e o personagem pra dai comecar a fazer o
12 quadrinho dele. Entdo acho que o problema mesmo é o problema técnico. A G1
13 e 0 B2 estado indo super bem, porque eles ja tinham até feito um gibi inteiro antes da
14 aula, semana passada.. Entdo eu acho que o problema mesmo é eles
15 conseguirem aprender certinho como mexe no Pixton. S6.

16 PP: E mais em relac&o a ferramenta, parece... do que a gente vem falando, né...
17 parece que eles tém mais dificuldade em aprender a mexer no site do que fazer
18 o quadrinho mesmo, né?

19 Carolina: Sim, eu acho que a dificuldade maior é essa.

Inicialmente, PP direciona indagacdes acerca da percepcdo das
alunas-professoras sobre as aulas de implementagcéo da SD: ‘0 que vocés sentiram
em relacdo a aula?’ (linha 1), ‘quais foram as dificuldades que vocés acham que
surgiram no meio do caminho?’ (linhas 2 e 3) e ‘teve algo que vocés acharam que foi
muito dificil de fazer? (linhas 4 e 5). Por meio das passagens destacadas, podemos
perceber que a professora formadora busca promover a verbalizacdo de Ana e de
Carolina no processo de reflexividade sobre a pratica de ensino de LIC com a SD.
Para tanto, notamos que PP situa sua enunciacdo em uma instancia individual,
demarcada pelo indice de pessoa ‘eu’ e pela flexdo do verbo auxiliar modal ‘querer’
na primeira pessoa do singular (queria). Ademais, a docente formadora também se
refere as professoras em formacéo inicial por meio do pronome ‘vocés’ (linhas 1 a 5),

direcionando seu discurso explicitamente as alunas-professoras.



148

Em resposta aos questionamentos reflexivos propostos por PP, Ana
afirma que nédo considera ardua a tarefa de planificacdo das atividades que compdem
a SD (acho que néo foi assim dificil fazer os mddulos — linha 6), empregando
modaliza¢cdes de funcdo légica (acho que) e apreciativa (ndo foi assim dificil),
respectivamente, para expressar sua avaliacdo sobre o questionamento. Entretanto,
por meio da repeticado da modalizagao légica ‘acho que’ (linha 6), observamos que a
professora em formacéo inicial introduz o Gnico fator considerado por ela como
conflitante: ‘s6 a dificuldade deles que atrapalhou um pouco’ (linha 7). Nesse ponto,
destacamos o fato de que Ana verbaliza sua insatisfacdo com o desempenho das
criancas como um fator dificultoso para suas aulas, todavia, ndo € possivel ter acesso
as especificidades desse contexto, uma vez que ela ndo se atém a esse relato em sua
enunciagao.

Em sequéncia, de modo complementar a fala de Ana, observamos
gue Carolina demonstra concordar com a aluna-professora, relatando de forma mais
detalhada a situacéo conflitante vivenciada por elas nas aulas de implementacéo da
SD. De acordo com o exposto pela professora em formacgéo pré-servico, o aluno B1
‘nao tinha assistido ainda nenhum tutorial de como entrar no Pixton%®’ (linhas 8 e 9), 0
gue dificultou o seu desempenho no momento reservado ao manuseio da plataforma
selecionada para o trabalho. Como consequéncia desse comportamento, Ana retrata
uma posterior dificuldade do aluno, utilizando-se de uma modalizacao pragmatica para
tanto: ‘ele demorou porque ndo conseguia fazer o login’ (linhas 9 e 10).

Continuando, Carolina destaca seu ponto de vista de forma explicita:
‘acho que o problema mesmo € o problema técnico’ (linha 12) e ‘eu acho que o
problema mesmo € eles conseguirem aprender certinho como mexe no Pixton. SO’
(linhas 14 e 15). Desse modo, diante dos enunciados analisados, visualizamos que a
aluna-professora repete, diversas vezes, o substantivo ‘problema’ para se referir ao
conflito que estd comprometendo o encaminhamento das aulas de LIC no Laborat6rio
de Linguas: a dificuldade, por parte das criancas, de manuseio das plataformas
digitais. Em face do exposto, consideramos que a enunciacdo da professora em
formacao inicial coloca em evidéncia o despreparo dos estudantes para lidarem e

manusearem dispositivos e plataformas digitais, em concordancia com as

56 Diante da dificuldade dos estudantes em manusear o site Pixton, no qual a HQ estava sendo
elaborada, as alunas-professoras disponibilizaram o acesso a videos com tutoriais de acesso a
plataforma, os quais deveriam ter sido assistidos anteriormente as aulas, como atividade assincrona.
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constatacdes de Ferraz e Ferreira (2020) e Albuquerque, Dallagnol e Santos (2020).
A luz das consideracdes tecidas até aqui, visualizamos que o coletivo
de trabalho concebe as dificuldades das criangas em manusear as plataformas digitais
como um dos principais fatores geradores de conflitos para o seu agir. Como é
possivel notar, as adversidades vivenciadas pelas professoras em formacéo inicial se
mostram téo relevantes ao ponto de serem mencionadas ao longo do processo de
planificagdo da SD. Dessa forma, afirmamos que o excerto 12, retrata, evidentemente,
a mobilizacdo da dimenséao conflituosa de natureza tecnolégica, a qual categorizamos
a partir do processo de planejamento de instrumentos didaticos em contexto de ERE,

no qual novos conflitos do trabalho docente emergiram.

Dimensao cognitiva

Observamos ainda a dimensdo cognitiva (LANFERDINI, 2019) do
planejamento de SD em nossos dados. Entretanto, por considerarmos que a
planificacdo é um processo eminentemente cognitivo e, portanto, atravessa todo o
planejamento do trabalho docente e suas dimensdes, optamos por, nesta pesquisa,
analisar de modo mais explicito, apenas um evento de mobilizacao de tal dimensao,
posto que tal dimenséo, conforme procuramos demonstrar, foi igualmente identificada
de forma transversal ao conjunto de dados analisados.

Nesse sentido, voltamos nosso olhar ao excerto 13, extraido da
RPC18, que aconteceu em 16 de novembro de 2020. Nessa ocasido, 0 grupo de
docentes concentrava-se na planificacdo do MDL3 da SD, onde identificamos o SOT
‘Elaboracéo da SD’, que gerou o desenvolvimento do STT ‘Ideias e sugestbes para a
producao de atividades’. Durante esse momento, visualizamos a interacao entre PP e
Ana em busca de decidirem a configuracéo de uma atividade que comporia o MDL3,

conforme o excerto 13:

Excerto 13 — RPC18/MDL3 (16/10/2020)

1 PP: Entdo a gente tava pensando em uma atividade para o step nine, né? Do
maodulo trés, sobre as onomatopeias...

Ana: Entdo, a gente até pensou em fazer tipo um matching game, de ligar a
onomatopeia com o significado. Por exemplo: o som de kissing e a onomatopeia
de kissing, ai ligar em kissing. Ou, tipo, em hitting or punching. Pegar uma
onomatopeia de punching e ligar com o significado dela.

o O WwN




150

PP: Nossa, 6tima ideia! Adorei! Muito bom!

Ana: Acho que d& pra fazer no Educaplay também.

PP: Da! No Educaplay da. Otima ideia. E até acho, Ana, que ai vocé ja usou o
10 verbo no presente continuo, a gente continua trabalhando essa estrutura com as
11  criangas.

12  Ana: Ah, é verdade.

13 PP: Por exemplo, kissing e a onomatopeia de kissing. E ai vocés vao falando:
14  “por que sera que essa palavra ta assim? Kissing? Porgue indica que é uma agao
15 que esta acontecendo”

16 Ana: Ah, legal!

© 00

Implicando-se no processo de planificacdo colaborativa, PP mobiliza
o indice de pessoa ‘a gente’ (linha 1) seguido da locugao verbal ‘tava pensando’ (linha
1), possibilitando a compreenséo de que a acéo referenciada ja estava ocorrendo em
momentos anteriores e que o0 grupo de professoras estava dando continuidade a
planificacdo de atividades para o MDL3. Adiante, em seu discurso, Ana também se
implica na planificagdo da atividade sob analise, por meio da locugéo pronominal ‘a
gente’ (linha 3), além de utilizar o verbo ‘pensar’ flexionado no pretérito perfeito
‘pensou’ (linha 3) para se referir a agao do coletivo de trabalho em relacao atividade a
ser sugerida. A partir desses enunciados e, principalmente pelo uso do verbo de
processo ‘pensar’, visualizamos a mobilizagdo da dimensé&o cognitiva do planejamento
de SD no excerto selecionado.

Outro ponto de interesse que reflete o processo de cognicdo acerca
do planejamento, diz respeito a participacdo ativa de Ana na planificacdo da SD,
trazendo uma sugestéo de atividade a ser realizada junto as criangas: ‘um matching
game, de ligar a onomatopeia com o significado’ (linhas 3 e 4). Em seu discurso, a
professora em formacgéo pré-servigo sugere atividades que exploram e mobilizam o
elemento ensinavel ‘onomatopeias’. Essa sugestdo nos permite visualizar que a
aluna-professora demonstra estar se integrando ao seu coletivo e tentando planificar
seu proéprio instrumento de agdo: a SD. Nesse ponto, compreendemos que Ana
encontra-se em um processo de apropriacdo desse instrumento didatico sob o qual
ird agir. A esse respeito, como postulam Machado e Lousada (2010, p. 629), quando
esses artefatos “séo verdadeiramente apropriados pelo sujeito, eles se transformam
ndo apenas em instrumentos para sua acgdo sobre o outro, mas também sobre si
mesmo, sobre seu proprio desenvolvimento e o de seu ‘métier”™.

Além disso, notamos que, por meio de modalizacbes apreciativas,

como em ‘6tima ideia’ e ‘muito bom’ (linha 7), PP demonstra elogiar as sugestbes
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expostas por Ana. Logo, entendemos que as verbalizacdes da professora formadora
atuam como uma fonte de apoio e de incentivo a continuacdo da participacdo da
discente em formacédo inicial nos momentos destinados a planificacdo coletiva.
Ademais, entendemos que as verbaliza¢des encorajadoras advindas de PP também
refletem seu contentamento com o empenho cognitivo da aluna-professora no
planejamento da SD, o qual pode ser percebido a partir de suas interacbes com o
coletivo de trabalho.

Posteriormente, nas linhas 09 a 11, percebemos que PP menciona
gue a atividade planificada tem o potencial de mobilizar uma estrutura linguistica a ser
explorada com os alunos (ai vocé ja usou o verbo no presente continuo, a gente
continua trabalhando essa estrutura com as criancas). Nesse sentido, observamos
que, no final da interacéo analisada, a docente formadora acaba por prescrever como
as alunas-professoras podem/devem conduzir a realizacdo da atividade em processo
de elaboracéao coletiva: ‘E ai vocés vao falando: ‘por que serd que essa palavra ta
assim? Kissing? Porque indica que é uma acao que estd acontecendo’ (linhas 13 a
15). Nesse ponto, notamos que PP atribui prefiguracdes sobre o agir docente,
trazendo, até mesmo, exemplos de frases que as professoras podem dizer para os
alunos no momento da conducao da atividade.

A nosso ver, essa pode ser uma das estratégias encontradas pela
professora formadora com vistas a auxiliar na construcdo de representacdes das
docentes em formacao pré-servico sobre o que é ser professor de LIC (TONELLI,
CRISTOVAO, 2010), ajudando-lhes a compreenderem como agir nesse contexto,
dado que esse cenario ainda carece de prescri¢des oficiais (AVILA; TONELLI, 2018).
Além disso, também concebemos que 0 engajamento cognitivo envolvido na
planificacdo de materiais didaticos para este contexto possa igualmente contribuir

para a educacao inicial das professoras de LIC.

Dimenséao de reflexividade

Outra dimensao que identificamos ao longo do planejamento de SD
foi a de reflexividade (LANFERDINI, 2019). Nessa perspectiva, apresentamos
excertos analisados que exemplificam tal mobilizacao.

O excerto primeiro € parte integrante da RPC20, ocorrida em 23 de

novembro de 2020, ao longo do processo de planificagao coletiva do MDL4 da SD.
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Nesse momento, diante do SOT ‘Gerenciamento das aulas’, identificamos o
desenvolvimento do STT ‘Gerenciamento da duracao das atividades’, o qual pode ser

observado a partir do excerto 14:

Excerto 14 — RPC20/MDL4 (23/11/2020)

1 PP: Meninas, em relacdo ao tempo dessas atividades, vocés acham que esta ok,
2 que...

3  Ana: Eu acho que sim, t6 com fé que sim... <risos>

4 PP: Acho que nessa aula a gente tem mais atividades, né, do que na aula
5 passada. Parece... é... na questao assim de ndo sobrar tempo.

6 Carolina: Sim, sim. Na aula passada sobrou tempo, mas eu acho que nessa
7 tem, tem sim.

8 PP: Acho que nessa tem bastante coisa, talvez falte um tempo <risos>

9 Carolina: E, eu pensei nisso também. Talvez falte um pouquinho.

10  PP: E.... Mas vai ser melhor faltar, né, gente, do que ficar naquele desespero,
11 sem saber o que a gente faz de Gltima hora assim, né? E bem...

12  Carolina: Nossa, sim... pior que a gente faz um improviso até bom de vez em
13 quando <risos>

14  PP: Nossal Super bom. Eu acho que vocés foram super bem naquele momento.
15 Conseguiram sair da situacdo muito bem <risos> E... ser professor é isso, né,
16 gente? E exatamente isso, saber improvisar porque tem todas as vezes que
17 acontecem situacfes que a gente ndo tinha como prever, né?

Conforme evidenciado a partir do trecho analisado, PP inicia a
discussédo (linha 1) instigando as professoras em formacéo inicial (meninas) a
refletirem sobre a adequacéo do tempo destinado as atividades planificadas para o
MDL4 da SD (em relacdo ao tempo dessas atividades, vocés que esta ok). Notamos
que, no referido episédio, o grupo de professoras trata sobre o gerenciamento da
duracéo das atividades, assunto que consideramos relevante para a formacéo das
docentes de LIC, visto que na aula anterior a esta RPC, as atividades planificadas
para a SD foram insuficientes para preencher o tempo total da aula de sua
implementacéo (ocorrida em 18 de novembro de 2020°7).

Podemos perceber que Carolina relembra esse evento em sua
verbalizagado ao longo da interagédo com PP: ‘na aula passada sobrou tempo’ (linha 6),
trazendo esse tépico para a discussdo durante a planificagdo do préximo médulo da
SD e das aulas de sua aplicacdo. Nesse ponto, visualizamos a mobilizacdo da
dimenséo de reflexividade do planejamento de SD no excerto selecionado, visto que

57 Conforme apresentamos no capitulo 4, secdo 4.5.3 ‘Dados gerados: aulas de implementagéo da SD'.
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a aluna-professora demonstra refletir sobre uma agéo ocorrida em aulas anteriores e
a utiliza como uma referéncia para a planificacdo de acbes futuras. Além disso,
também consideramos que a situacao destacada por Carolina coloca em evidéncia a
emergéncia do trabalho real (CLOT, 2006) do professor, posto que ela menciona uma
circunstancia que nao havia sido prevista ou planejada, mas que, no momento da
vivéncia pratica ocorreu.

Adiante, destacamos a utilizagcdo da conjungdo adversativa ‘mas’
(linha 6), seguida da modalizagdo logica ‘eu acho que nessa tem sim’ (linha 6)
mobilizada por Carolina para expressar sua avaliacao de que, dessa vez, nao faltardo
atividades para a aula. Da mesma forma, notamos que PP demonstra concordar com
a docente em formacao inicial, também utilizando-se da modalizagao légica ‘acho que
nessa tem bastante coisa’ (linha 8) para verbalizar seu posicionamento e contribuir
para a reflexividade no processo de planificacdo da SD. Como o excerto 14 nos
permite visualizar, para a aula seguinte, a preocupacdo € que, talvez, as alunas-
professoras ndo tenham tempo habil para a realizacdo de todas as atividades
planificadas para o MDL4 da SD (talvez falte um tempo — linha 8). Nesse ponto,
percebemos que o coletivo de trabalho se encontra em um processo de reflexividade
acerca de provaveis acontecimentos que podem se fazer presentes nas aulas de
aplicacdo da SD em planejamento, reconhecendo a necessidade de anteciparem
provaveis situacdes conflitantes.

Ademais, tendo em vista que a dimensao cognitiva (LANFERDINI,
2019) do planejamento de SD atravessa todo o processo de planificacdo desse
instrumento didatico, também conseguimos visualizar sua mobilizacdo no excerto 14,
especificamente na verbalizacdo de Carolina: ‘eu pensei nisso também’ (linha 9).
Nesse fragmento, o verbo ‘pensar’ conjugado no pretérito perfeito ‘pensei’ expressa a
cognicdo eminentemente necessaria para a planificacdo, a fim de “selecionar
instrumentos didaticos adequados a cada situagao” (MACHADO, 2007, p. 94).

Além disso, nos trechos finais do excerto 14 (linhas 14 a 17), PP
assume o papel enunciativo de professora formadora. Portanto, ela situa seu discurso
em uma instancia individual demarcada pelo indice de pessoa ‘eu’ e pela modalizagcao
l6gica ‘acho que’ (linha 14) para inserir suas impressdes sobre o comportamento das
alunas-professoras diante da situacdo vivenciada. Por meio de modalizacbes
apreciativas, notamos que a docente externaliza avaliacées positivas sobre o agir das

professoras em formacdo pré-servigo: ‘vocés foram super bem’ (linha 14) e
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‘conseguiram sair da situagdo muito bem’ (linha 15). A nosso ver, ao compartilhar tais
impressodes, PP mobiliza a dimenséo de reflexividade, uma vez que exterioriza suas
reflexdes pessoais acerca das aulas de LIC, bem como abre a possibilidade de que
as alunas-professoras também reflitam acerca de suas condutas nesse processo de
ensino.

Por fim, destacamos o trecho no qual PP compartilha sua
representacdo sobre a atividade docente (ser professor € isso, né, gente?/saber
improvisar porgue tem todas as vezes que acontecem situagdes que a gente nao tinha
como prever, né?). Nesse ponto, mesmo nao tratando especificamente do contexto
de LIC, a professora formadora afirma que essa é uma vivéncia inerente a docéncia.
Assim, para PP, ‘saber improvisar (linha 16) em sala de aula € um dos
conhecimentos/saberes necessarios para o exercicio da docéncia, dado que
situacdes adversas podem ocorrer e, nesses casos, 0 professor deve estar apto
reconceber seu trabalho (MACHADO; LOUSADA, 2010). Desse modo, percebemos
gue PP entende a imprevisibilidade da sala de aula como um fator a ser considerado
no processo de planificacao de instrumentos didaticos do professor de LIC e, portanto,
deve ser alvo de reflexividade em espacos de formacéo inicial docente.

Ainda no que se refere a reflexividade, identificamos, ao longo de
nossas analises, que em decorréncia do contexto de ERE, emergiram especificidades
relacionadas ao processo de adesdo de recursos tecnolégicos no planejamento da
SD para o ensino de LIC. Diante de tal necessidade, propomos uma expansao dessa

dimenséo da planificacdo no item a seguir.

Dimensao de reflexividade de natureza tecnoldgica

Como uma expansao da dimensao de reflexividade (LANFERDINI,
2019) do planejamento de SD, propomos, a partir da andlise dos dados desta
pesquisa, a categorizacdo da dimensédo de reflexividade de natureza tecnoldgica.
Nesse sentido, com o0 objetivo de explicitar a mobilizacdo desse aspecto nas
transcrigdes focalizadas neste trabalho, analisamos excertos nos quais identificamos
tal dimenséo do planejamento de SD.

O excerto 15 integra a RPC20, realizada em 23 de novembro de 2020,

durante o encontro destinado a planificacdo colaborativa do MDL4 da SD para o
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ensino de LIC. Nessa ocasido, em face do SOT ‘Elaboragao da SD’, identificamos o
STT ‘Escolha de suportes digitais para as atividades’, o qual pode ser visualizado por

meio do excerto 15, a seguir:

Excerto 15 - RPC20/MDL4 (23/11/2020)

1 PP: E aqui acho que pra registrar os titulos que eles criaram/ah, acho que eles
2 podem escrever no caderno, né, e ir mostrando assim mesmo, né? O que
3  vocés acham? Ou cria algum, um... Jamboard®® ou Padlet* praisso?

4  Ana: Ah, eu acho que... &, acho que da pra ser no caderno.

5 PP: T4. E ai cada um tem que mostrar o que criou, ta bom?

6 Carolina: E... eu acho que eles poderiam escrever no caderno e quando eles
7  falassem pra gente, a gente escrevesse no Jamboard.

8 PP: Ah...

9 Carolina: Porque eles nédo vao saber mexer sozinhos, né?

10 PP: Aham...

11 Carolina: Entdo, eu acho gque eles podem escrever no caderno e dai eles
12  compartilham com a gente, a gente escreve |4 pra todo mundo ver escrito.

13 PP: Isso, legal! Isso. Entao da pra gente colocar aqui... é... escrever isso no plano
14  aqui, né, depois a gente vai registrar as respostas no Jamboard, né?

15 Ana: Aham.

Como observamos no recorte analisado, no momento da interagéo, o
grupo de professoras encontrava-se em reflexividade sobre a conducdo de uma
determinada atividade em que os alunos criariam titulos para uma HQ. Nessa ocasiao,
destacamos a forma como PP, no papel de professora formadora, conduz a discusséo
sobre o gerenciamento da atividade em planificacdo. Inicialmente, por meio da
modalizagao légica ‘acho que’ (linha 1) e da modalizagdo pragmatica ‘eles podem
escrever no caderno’ (linha 1 e 2), PP externaliza seu ponto de vista sobre a maneira
como acredita que aquela tarefa pode ser realizada pelas criancas.

Entretanto, notamos que a docente ndo impde sua opiniéo, solicitando
0 ponto de vista das alunas-professoras sobre a questao, a fim de tomarem a decisao
coletivamente (o que vocés acham — linhas 2 e 3). Além disso, por se tratar de um
contexto de ERE, PP destaca a possibilidade de utilizagcdo de plataformas digitais
como suportes para a realizagdo da tarefa em planificagdo: ‘ou cria algum, um...

Jamboard ou Padlet pra isso?’ (linha 3). Entendemos que o contexto do ERE trouxe a

58 A plataforma Jamboard configura-se enquanto um quadro digital interativo que permite a colaboracao
entre individuos na construgéo de atividades online.

59 O Padlet é uma plataforma digital que permite que os usuarios facam anotacdes em variados
formatos, bem como insiram diferentes multimidias, de forma interativa e dindmica.
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tona a necessidade de se pensar em adaptacfes as atividades consideradas
tradicionais e caminhar além das possibilidades ja conhecidas (LIBERALI, 2020), visto
que as aulas passaram a ser remotas, mediadas por recursos tecnoldgicos. Logo, por
influéncia do contexto socio-historico, passou-se a considerar a utilizacdo desses
recursos a favor do processo de ensino e aprendizagem.

Contudo, no discurso das professoras em formacdo pré-servico,
notamos que ambas demonstram concordar com a sugestéo trazida por PP sobre a
utilizacdo do caderno para o registro das tarefas das criangcas. Como € possivel
observar na linha 9, Carolina justifica seu ponto de vista da por meio do argumento de
que ‘eles ndo vao saber mexer sozinhos’. Compreendemos que a aluna-professora
considera a experiéncia de aulas anteriores, nas quais as criangas demonstram
possuir dificuldades em manusear ferramentas digitais, como justificava para escolhas
atuais relacionadas a planificacdo do instrumento didatico.

Nesse ponto, percebemos a mobilizacdo da dimensdo de
reflexividade de natureza tecnolégica no planejamento da SD, visto que o grupo de
professoras se encontra em um processo de reflexdo sobre os recursos tecnoldgicos
disponiveis e como eles podem ser mais bem aproveitados no ambito de ERE,
levando em consideracdo as dificuldades, necessidades e possibilidades do seu
contexto de atuacao.

Por dltimo, destacamos que, nas linhas 11 e 12, Carolina aponta uma
possivel solugéo a fim de mesclar a utilizagéo de recursos ‘tradicionais’ e tecnoldgicos
na realizacdo da atividade planificada. Inicialmente situada em uma instancia
individual demarcada pelo indice de pessoa ‘eu’, a aluna-professora mobiliza a
modalizagao légica ‘acho que’ para introduzir sua sugestdo de conducéo da tarefa:
‘eles podem escrever no caderno e dai eles compartiilham com a gente, a gente
escreve la pra todo mundo ver escrito’ (linhas 11 e 12). Nesse trecho, notamos que
ela emprega a modalizagdo pragmatica ‘eles podem escrever’ para discorrer sobre
uma possibilidade de acédo dos estudantes acerca do registro dos titulos criados para
as HQs. Além disso, cabe destacar o deslocamento do discurso de Carolina para a
instancia coletiva (a gente) ao longo da verbalizacdo de sua sugestdo de conducao
do trabalho, permitindo-nos afirmar que ela considera a responsabilidade
compartilhada entre o grupo de professoras no trabalho de planificacdo da SD.

A seguir, também identificamos a mobilizacdo da dimensdo de

reflexividade de natureza tecnoldgica no excerto 16, o qual foi extraido da RPC16,
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ocorrida em 09 de novembro de 2020. Nesse encontro, o grupo de docentes dedicava-

se ao processo de planificacédo colaborativa das atividades que compdem o MDL2 da

SD. Diante desse contexto, identificamos o SOT ‘Elaboragao da SD’, que suscitou o

STT ‘Escolha de suportes digitais para as atividades’, conforme apresentamos na

sequéncia:

Excerto 16 — RPC16/MDL2 (09/11/2020)

O© 00N Ol WN P

NNMNNNMNNNMNNNRPRPRPPRERREPRPR R
NO U RNWNPOOOWOWMNO®OUNWNERO

PP: Ok. Ai o step seven era aquela atividade de trabalhar com/de relacionar com o
modulo dois, daquela parte da sequéncia narrativa, né?! Pra mostrar para as
criangas que as historias tém inicio, meio e final. Ai a gente tem que escolher
uma historia pra pedir pra que eles coloquem em ordem os quadros.

Ana: Entdo, eu acho que poderiamos procurar agora algum site, se tem como
eles colocarem em ordem pelo site. O que acham? Cada um vai colocar? Ou
vamos apresentar tela pra eles fazerem juntos?

PP: Sabe o0 que eu acho que a gente poderia fazer? Eu ndo conhe¢co nenhum
site especifico que dé pra cada um fazer individualmente. Talvez dé pra fazer
assim: da gente pegar uma historia, a gente escolhe uma, e ai a gente pode
recortar os quadrinhos, sabe, e coloca dentro de um arquivo no Word e a gente
vai falando: “Qual que é o numero um? Qual € o numero dois?”. Que tal?
Carolina: Oh, Ana, sera que nao da pra usar o Jamboard?

Ana: Hum...

Carolina: Tem que dar uma olhada, talvez dé pra usar ele.

Ana: E, talvez dé pra usar o Jamboard ou Padlet. Acho que da pra mudar a
ordem la. Pér a imagem e mudar a ordem.

Carolina: Eu vou dar uma olhada aqui.

PP: Ta...

Ana: No Padlet eu acho que d4, se no Jamboard nédo der, no Padlet da.

PP: Isso! Dai é bem mais interativo, que dai vocés conseguem ir com a setinha
colocando um quadrinho aqui, outro quadrinho aqui, né. Sé que a gente vai ter
essa tarefinha ai de fazer um recorte na imagem, a gente vai ter que recortar
0s quadros.

Carolina: Isso ai é facinho de fazer. Eu posso fazer. Sem problemas.

PP: Ta bom, entdo essa “tarefa” a Carolina poderia fazer entao, né?

Carolina: Sim.

Nas linhas iniciais do excerto 16, observamos que PP situa a atividade

em planificacdo, mencionando qual elemento ensinavel do género HQ estad sendo

abordado (sequéncia narrativa — linha 2). A seguir, para mencionar qual € a tarefa que

deve ser realizada, notamos que a professora formadora se vale de uma instancia

coletiva de enunciagao ‘a gente’, empregando uma modalizagdo dedntica: ‘a gente

tem que escolher uma historia pra pedir pra que eles coloquem em ordem os

quadros’ (linhas 3 e 4). Entendemos a verbalizagdo de PP como uma estratégia de
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mediacao do planejamento colaborativo, visto que ela coloca em pauta os tépicos a
serem planificados e incentiva a participacdo do grupo de docentes.

Nesse sentido, Ana interage com seu coletivo de trabalho sugerindo
como a atividade em planificagcdo deveria ser conduzida. Para tanto, a aluna-
professora emprega uma modalizacdo de funcdo pragmatica por meio da qual
compartilha sua proposta para a atividade em planificagdo: ‘poderiamos procurar
agora algum site, se tem como eles colocarem em ordem pelo site’ (linhas 5 e 6).
Mediante tal verbalizag&o, a professora em formagéo inicial introduz a possibilidade
de utilizacdo de ferramentas digitais (sites) como suportes para a conducdo do
trabalho, em consonancia com as condicdes que seu contexto de atuacéo, o ERE, lhe
permitem executar. Todavia, demonstrando que ndo anseia impor seu ponto de vista
sob os demais, Ana convida seu coletivo de trabalho a refletirem juntas: ‘0 que
acham?’ (linha 6).

Em sequéncia, destacamos que, embora a professora em formacao
pré-servico tenha contribuido com a planificacdo da SD, PP acaba por verbalizar uma
prescricdo sobre a realizacédo da atividade, desconsiderando, em partes, a sugestao
da utilizacao de plataformas digitais proposta por Ana. Nos fragmentos ‘sabe o que eu
acho que a gente poderia fazer?’ (linha 8) e em ‘talvez dé pra fazer assim’ (linhas 9
e 10), podemos visualizar que a docente formadora se vale de modalizacdes
pragmatica e légica, respectivamente, para introduzir suas sugestdes referentes a
conducéo da planificacdo, ao mesmo tempo em que da sequéncia as reflexdes acerca
do uso de recursos tecnoldgicos para o ensino de LIC. Em face das verbalizacfes de
PP, inferimos que ela ndo acata as sugestfes da aluna-professora, comportamento
gue consideramos inapropriado para o contexto de planificacdo colaborativa, o qual
deve ser permeado por momentos de escuta e de colaboragéo entre o coletivo.

Entretanto, observamos que Carolina demonstra valorizar a sugestao
de Ana, interagindo diretamente com ela e acrescentando a proposta de utilizacéo de
um site especifico como suporte para a atividade: ‘sera que ndo da pra usar o
Jamboard?’ (linha 13). Nessa perspectiva, por meio de modalizagdes de fungéo légica,
expressas pelo advérbio ‘talvez’, Ana e Carolina discutem a possibilidade de uso de
duas plataformas para a atividade em planificagao: ‘talvez dé pra usar ele [Jamboard]
(linha 15) e ‘talvez dé pra usar o Jamboard ou Padlet’ (linha 16).

Em face do exposto, inferimos que as verbalizacbes das alunas-

professoras, retratadas no excerto 16, colocam em evidéncia a mobilizacdo da
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dimenséo de reflexividade de natureza tecnoldgica. Isso devido ao fato de que as
interacOes entre o coletivo de trabalho expdem um processo reflexivo em busca de
recursos didaticos de cunho tecnolégico, que atendam as necessidades do contexto
de trabalho no ERE. Desse modo, notamos que as professoras em formagéo pre-
servico demonstram atribuir importancia ao cenario em que estéo inseridas, propondo
atividades coerentes a ele. Além disso, também afirmamos que Ana e Carolina
evidenciam que suas insercfes nas praticas supervisionadas no ambito do ERE
podem ter gerado ressignificacbes em seus processos de educacao inicial,
permitindo-nos reiterar a constatacdo de Ferraz e Ferreira (2021) sobre o potencial

formativo desse cenario educacional.

Dimenséao de reflexividade de natureza avaliativa

Posteriormente, como outra expansao da dimenséo de reflexividade
(LANFERDINI, 2019) do planejamento de SD, propomos, a partir dos dados desta
pesquisa, a categorizacdo da dimensao de reflexividade de natureza avaliativa. A fim
de representar como esse aspecto da planificacdo do trabalho do professor de LIC
aparece em nossos dados, tecemos uma analise de excertos que representam sua
mobilizacdo nas interacBes do grupo de docentes.

O primeiro excerto analisado nesta categoria faz parte da RPC19,
ocorrida em 20 de novembro de 2020, ao longo da planificacdo colaborativa das
atividades destinadas ao MDL4 da SD. Nesse momento, identificamos o SOT
‘Avaliacado dos alunos’, que originou o STT ‘Notas das criangas’, exemplificado pelo

excerto 17, disposto abaixo:

Excerto 17 — RPC19/MDL4 (20/11/2020)

1 PP: Eu queria conversar um pouquinho com vocés a respeito das notas, da
2 avaliacdo das criancas. De vocés em relacdo as criancas. Vocé chegou a
3 reparar que a G2 perguntou como que vao ficar as notas?

4  Ana: E, eu vi que ela falou. Eu lembro mesmo.

5 PP: Mas ta bom, ap6s a gente ver o plano a gente conversa um pouquinho.

6 Ana: E, agente pode pensar em alguma ideia.

7 PP: Isso. Ontem eu estive conversando com a PO sobre a avaliacdo, mas
8 depois eu falo com vocés. Vai que a Carolina entra... vamos esperar um
9 pouquinho.
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O recorte selecionado retrata uma breve interacdo na qual
visualizamos o surgimento da discussao acerca da avaliacdo do processo de ensino
e aprendizagem das criangas ao longo da implementacdo da SD no curso de LIC.
Inicialmente, por meio da marca de pessoa ‘eu’, que delineia um estatuto individual de
enunciagao, acompanhado da modalizagao de fungdo pragmatica ‘queria conversar
um pouquinho com vocés’ (linha 1), PP da entrada a discussao acerca da avaliagao
dos aprendizes. Um ponto de destaque é que a docente formadora menciona que
esse topico foi levantado por uma aluna durante aulas anteriores: ‘vocé chegou a
reparar que a G2 perguntou como que vao ficar as notas?’ (linhas 2 e 3).

Compreendemos que a preocupagdo da estudante com sua
pontuacao representa a continuidade de praticas avaliativas ainda enraizadas na
cultura escolar, “de carater predominantemente somativo e classificatério” (MORAES;
BATISTA, 2020, p. 29), que da preferéncia ao resultado, ou seja, a nota final do
aprendiz. Além disso, a inquietude da aluna relacionada a sua pontuacao no curso de
LIC coloca em evidéncia que os aprendizes também necessitam e anseiam saber
tomar conhecimento acerca do seu desempenho na aprendizagem de linguas. Esse
fato traz a tona a imprescindibilidade de que o professor de LIC saiba fornecer
feedbacks significativos aos estudantes para tornar o processo avaliativo um
“mecanismo propulsor da aprendizagem” (BALBINO; MAGIOLO; SANTOS, 2021, p.
61).

Em sequéncia, notamos que Ana coloca em pauta a possibilidade de
o coletivo refletir acerca de instrumentos avaliativos que Ihes auxiliem a examinar a
performance das criangas ao longo das aulas de LIC. Nesse ponto, consideramos que
a aluna-professora fornece indicios linguisticos, por meio do indice de pessoa ‘a gente’
(linha 6), por exemplo, de que as escolhas relacionadas a avaliagdo deverdo ser
tomadas coletivamente, considerando o ponto de vista de todas as professoras.
Ademais, ao utilizar a modaliza¢do pragmatica delimitada pelo verbo auxiliar modal
‘pode’ acompanhado do verbo ‘pensar’ (linha 6), compreendemos que Ana mobiliza a
dimensdo cognitiva da planificacdo de SD em seu discurso, aspecto que
consideramos intrinseco ao planejamento de instrumentos para o agir docente.

Em vista da analise tecida, reconhecemos que o excerto 17 retrata,
claramente, a mobilizacédo da dimenséao de reflexividade de natureza avaliativa, posto
gue nele observamos a interacdo na qual o topico avaliagédo foi posto em discussao

entre os interlocutores envolvidos no processo de planificacdo coletiva da SD e das
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aulas de sua aplicacao.

Adiante, damos continuidade ao processo analitico da dimenséo de

reflexividade de natureza avaliativa com o excerto 18, parte integrante da RPC22

(30/11/2022), na qual o coletivo de trabalho planificava a implementacéao da etapa de

PDF do género HQ. Nessa ocasiao, identificamos o aparecimento do SOT ‘Avaliagdes

dos alunos’, que gerou o STT ‘Impressdes sobre o formulario de autoavaliagao’. Sob

essa perspectiva, o excerto 18, disposto abaixo, ilustra as discussdes a respeito do

instrumento de avaliagao escolhido para avaliar o processo de ensino e aprendizagem

das criancas ao longo da implementacao da SD planificada coletivamente:

Excerto 18 — RPC22/PDF (30/11/2020)
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PP: Entdo, gente, até agora é assim que ta o formulario, né? Ela compartilhou
comigo e dai hoje ela vai terminar. A gente pode olhar melhor pra ele e ver como
ele vai ficar, né, pra quarta-feira. Ai 0 que eu queria ver com VOCEés, é se VOoCcés
acham que precisa mudar algo? Tem alguma pergunta que vocés querem
adicionar? A gente pode pedir. Ela coloca aqui...

Ana: Eu sé... hum... talvez ela s6 fazer um pouco mais... eu ndo sei... se as... 0
enunciado...

PP: H&?

Ana: ... ndo é complexo pra... pros alunos? Nao sei..., mas, néo sei, talvez
poderia ser um pouco mais objetivo...

PP: Ah, ta. D& pra gente fazer....

Ana: E... o que que vocés acham? Eu ndo sei, com crianca eu acho que tem
gue ser bem objetivo nas coisas, sabe? Nao da pra enrolar muito. Tipo: “desses
contetidos trabalhados nas aulas de inglés: sei, ndo sei” ... eles sdo espertos
também, né, mas... pensei em ser mais objetivo.

PP: Sim. Nao, Ana, € completamente necessario mesmo que esses
enunciados sejam bem préticos e objetivos pra eles...

Ana: E... pratico. E isso, essa é a palavra que eu queria usar: pratico.

PP: Isso. Se nao eles podem ter dificuldades mesmo e a gente pode...

Ana: Eu lembro quando eu era crianga assim, eu lembro quando eu lia umas
coisas assim, tipo “destes conteudos trabalhados” ... eu nao sei, parece que
ndo entrava na minha cabeca <risos>

PP: Aham... era mais facil um comando assim, né: “assinale o que vocé” ...

Ana: E...

PP: Aham... sim, é verdade... é legal da gente pensar isso, porque geralmente
as criangas precisam mesmo desses comandos mais praticos prair direto no
gue a gente quer que elas fagam ou o0 que que a gente quer que elas
respondam, né? E... tudo bem, eu vou fazer essa observacéo pra ela.

Nesta RPC, o grupo de professoras discutia a configuracdo e

adequabilidade de um formulério utilizado com instrumento de autoavaliacdo a ser
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aplicado na ultima aula de regéncia do estagio supervisionado das participantes,
concomitantemente a PDF da HQ. Para a elaboracdo desse formulario, o grupo de
trabalho obteve o suporte de uma professora® (mencionada nos excertos pelo
pronome ‘ela’) e colega do grupo de pesquisa FELICE/CNPq, que desenvolve
pesquisas sobre o campo da avaliacdo, e, portanto, pdde ajudar-nos com essa
importante etapa (entdo, gente, até agora € assim que ta o formulario, né? Ela
compartilhou comigo e dai hoje ela vai terminar).

Todavia, mesmo com o auxilio da professora em questéo, o grupo de
docentes também se propds a revisar o instrumento avaliativo durante a RPC22.
Conforme visualizamos no excerto 18, PP sugere a verificacado do formulario por meio
de uma instancia enunciativa de ordem coletiva ‘a gente’, seguida do emprego de uma
modalizacao pragmaética (a gente pode olhar melhor praele e ver como ele vai ficar).
Além disso, para indagar se as professoras em formacao inicial teriam sugestées de
ajustes, a docente formadora utiliza uma modalizacdo pragmatica que indica a
intencdo da enunciadora e sobre as professoras em formacao inicial (queria ver/vocés
guerem adicionar), seguida de uma modalizacdo delntica para expressar uma
possivel necessidade percebida pelas alunas-professoras (precisa mudar algo?):

A partir da indagacdo de PP, notamos que Ana expressa sua
percepcdo sobre o instrumento avaliativo em questdo. Para tanto, ela emprega uma
modalizag¢ao de fungao apreciativa, demarcada pelo uso do adjetivo ‘complexo’ (linha
9) para caracterizar os enunciados do instrumento autoavaliativo. Adiante, também
percebemos, por meio do advérbio ‘talvez’ e do verbo ‘poder’ no futuro do pretérito do
modo indicativo (poderia), que Ana emprega uma modalizacdo l6gica que exprime a
possibilidade de alteragdo no formulario: ‘talvez poderia ser um pouco mais objetivo’
(inha 10). Para justificar sua sugestdo, a aluna-professora verbaliza sua
representacdo pessoal de que ‘com crianca eu acho que tem que ser bem objetivo
nas coisas, sabe?’ (linhas 12 e 13). No trecho selecionado, observamos o emprego
de uma modalizacdo dedntica (tem que ser) utilizada para delinear a visdo de Ana
sobre uma obrigacdo a ser seguida na conducdo do ensino de LIC, como uma
autoprescricédo sobre o seu trabalho.

Em seguida, a partir da linha 20, observamos que a professora em

60 Agradecemos a professora Thais Rossafa Tavares Balbino pela parceria e auxilio na elaboragéo do
formulario de autoavaliacdo destinado a aplicacdo no curso de LIC do Laboratério de Linguas da UEL,
no segundo semestre letivo de 2020.
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formacdao pré-servico continua o processo de reflexividade sobre a adequabilidade do
instrumento avaliativo em construcdo, mobilizando a dimenséo de reflexividade de
natureza avaliativa. Como uma forma de justificar sua preferéncia por enunciados
objetivos e praticos no processo de avaliacdo, Ana traz para a planificacdo uma
experiéncia advinda de sua aprendizagem na infancia (eu lembro quando eu era
crianca assim). Posteriormente, a aluna-professora cita um exemplo de enunciado
considerado complexo ‘destes conteudos trabalhados’ (linha 21), que, segundo ela,
nao eram compreensiveis (parece que ndo entrava na minha cabeca). Neste ponto,
compreendemos que Ana mobiliza dois saberes necessarios ao professor de LIC:
“oferecer explicagdes simples e claras” e “utilizar linguagem que os alunos conhecem
e entendem” (TUTIDA, 2016, p. 126).

Por fim, destacamos a verbalizagdo de PP, na qual ela demonstra
concordar com a aluna-professora: ‘sim, € verdade... é legal a gente pensar nisso’
(linha 25). Posteriormente, a docente formadora utiliza uma modalizacdo de fungéo
delntica para expressar seu posicionamento em relagdo a uma necessidade das
criangas que deve ser considerada na elaboragdo de enunciados de instrumentos
avaliativos: ‘as criancas precisam mesmo desses comandos mais praticos’ (linha
26). Nesse ponto, colocamos em evidéncia o fato de que o coletivo de trabalho
considerou amplamente as necessidades e capacidades dos alunos ao longo do
processo de planificagdo do instrumento avaliativo a ser implementado, ratificando o
carater eminentemente interpessoal do trabalho docente, como afirmado por Machado
(2007).

Dimensao organizacional

Adiante, ainda como expansdo da dimensdo de reflexividade
(LANFERDINI, 2019), sugerimos, embasadas na analise de nossos dados, a
categorizacdo da dimenséo organizacional do planejamento de SD em contexto de
ensino de LIC. Sob essa perspectiva, com o intuito de demonstrarmos como esse
aspecto da planificagdo emerge nas transcricbes focalizadas neste trabalho,
apresentamos a analise de excertos considerados representativos.

O excerto 19, disposto abaixo, integra a RPC17, que aconteceu em
09 de outubro de 2020, enquanto o grupo de docentes dedicava-se a planificacao da

implementacgéo da etapa de PDI da SD acerca do género HQ. Nessa ocasido, diante
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do SOT ‘Organizacdo dos procedimentos de conducdo da Producdo Inicial’,
identificamos a mobilizagdo do STT ‘Producdo Inicial individual ou em grupo’,

conforme expomos no excerto 19:

Excerto 19 — RPC11/PDI (09/10/2020)

1 Carolina: Cada um vai fazer uma HQ?

2 PP: Entdo, vocés acham que ndo dé& pra fazer em grupo, né? Vocés tinham
3 comentado...

4  Ana: Eu acho que ndo.

5 Carolina: Eu acho que ndo da também, por causa desse problema de
6 comunicacdo entre eles. Os Unicos que ndo teriam problemas seriam a G1 e o
7 B2 porque eles moram juntos...Mas eu acho que individual seria melhor mesmo.
8 PP: T&. Individual, vocés acham?

9 Ana: Sim, talvez separar em grupos, mas a gente ir... ndo, ndo separar em grupos,
10 agenteficar com 3 cada e a gente ir falando, né? Porque fica mais controlado.
11 PP: Isso. Perfeito, gente, eu acho que funciona dessa forma. Entdo eu acho que
12 dapraexplicar praeles que cada um vai produzir a sua vamos separar em grupos,
13 mas cada um vai produzir a sua. Mas 3 vao estar com a teacher Ana e 3 vao estar
14  com ateacher Carolina, pra vocés darem atencéo para cada um deles, né?

15 Ana: Uhum!

Como € possivel observar no excerto 19, o episédio selecionado
retrata 0 momento em que o coletivo de trabalho discutia a organizacédo da PDI do
género HQ. Na linha 1, notamos que a participante Carolina questiona se as criancas
fariam a HQ individualmente (cada um vai fazer uma HQ? — linha 1), suscitando a
reflexdo do grupo sobre a questdo. Posteriormente, destacamos a verbalizagédo de
PP, a qual recupera que nao seria possivel realizar a produ¢do em grupos, com base
no proprio posicionamento das alunas-professoras durante RPC anteriores: ‘vocés
acham que néo da pra fazer em grupo, né? Vocés tinham comentado’ (linhas 2 e
3). Nesse ponto, a locugao verbal ‘tinham comentado’ demarca, linguisticamente, um
fato que ja havia sido discutido pelo coletivo em encontros prévios. Todavia, como a
planificacdo é um processo de reflexdo continua (SZUNDY; CRISTOVAO, 2008),
consideramos que a retomada de assuntos ja discutidos € um movimento natural e
desejavel ao longo da elaboracao colaborativa de instrumentos didaticos.

A seguir, situadas em uma instancia enunciativa individual
representada pelo pronome pessoal ‘eu’ e pela modalizagao logica ‘acho que nao’
(linhas 4 e 5), as professoras em formacgao inicial demarcam seus posicionamentos

contrarios a realizacdo da PDI em equipes. Como justificativa para sua escolha pela
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PDI individual, Carolina menciona o ‘problema de comunicacao entre eles’ (linhas 5 e
6) como uma condicao dificultadora. Nesse ponto, compreendemos que ela coloca em
cena uma dificuldade significativa advinda da adesdo do ERE: a promoc¢édo da
interacdo entre alunos no ambiente remoto, ratificando a problematica apontada por
Albuquerque, Dallagnol e Santos (2021). Compreendemos que o0 cenario em tela
modificou a dindmica de muitas atividades que eram habitualmente realizadas no
modelo de ensino presencial, como as tarefas realizadas em grupos.

destacando a necessidade de se repensar

Apos sua argumentacao, Carolina retoma a modalizagao légica ‘eu
acho que’ para demarcar seu ponto de vista. Adiante, a aluna-professora reconhece
que ‘individual seria melhor’ (linha 7), empregando uma modalizacdo de funcéo
apreciativa que exprime seu julgamento acerca da conduta correta a se tomar a partir
das possibilidades que seu contexto de atuacao lhe permite.

Nessa mesma direcao, a participante Ana confirma que concorda com
Carolina, acrescentando a sugestdo de cada professora fique responséavel por auxiliar
3 alunos: ‘a gente ficar com 3 cada e a gente ir falando’ (linha 10). Nesse ponto,
consideramos notavel a implicacdo de Ana em seu coletivo de trabalho: a locucgéo
pronominal ‘a gente’ é usada constantemente para demarcar a instancia enunciativa
responsavel pelas acdes da planificacdo. Além disso, Ana também afirma que essa
organizagao do trabalho ajudaria a ficar ‘mais controlado’ (linhas 10), o que nos leva
a compreender que a aluna-professora entende que seria necessario monitorar e dar
suporte ao processo de elaboragédo da HQ das criangas, por isso se refere ao ‘controle’
da realizacéo da atividade.

Por fim, verificamos que PP expressa consentimento com a proposta
de Ana: ‘perfeito, gente, eu acho que funciona dessa forma’ (linha 11), mas se refere
as duas por meio do substantivo ‘gente’, nos levando a inferir que ela considera as
ideias do processo de planejamento como propriedades do coletivo e ndo como
instancias individuais. Adiante, assumindo um papel de professora formadora, que
também esta ali presente para mediar a formacéao inicial de Ana e de Carolina, PP
verbaliza uma prescricdo sobre como elas devem conduzir a explicacdo sobre a
separacdo dos alunos durante a producdo da HQ. Essa afirmacdo pode ser
visualizada nas linhas 11 a 14: ‘eu acho que dé& pra explicar pra eles que cada um
vai produzir a sua vamos separar em grupos, mas cada um vai produzir a sua. Mas 3

vao estar com a teacher Ana e 3 vao estar com a teacher Carolina’.
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Diante da analise tecida até esse ponto, atestamos que ha a
mobilizacdo da dimenséo organizacional no excerto 19, uma vez que nele observamos
alunas-professoras e PP discutindo a sistematizacdo de procedimentos
metodoldgicos a serem seguidos que deverdo influenciar diretamente na realizacao
das atividades da SD destinadas ao ensino de LIC.

Em seguida, também constatamos a mobilizacdo da dimenséao
organizacional do planejamento de SD no excerto 20, parte integrante da RPC21,
ocorrida em 27 de novembro de 2020. Nesse encontro, o coletivo de trabalho ocupava-
se em planificar a etapa de implementacdo da PDF da SD, o que gerou o
desenvolvimento do SOT ‘Elaboragdo da SD’ e, consequentemente, o STT

‘Organizagao da Producao Final’, conforme expomos no excerto 20, disposto abaixo:

Excerto 20 — RPC21/PDF (27/11/2020)

1  Ana: Ai aqui no step six a gente vai fazer aguele esquema das salas? De cada
2 uma...

3 PP: Aham, isso. Ai eu queria ver se vocés acham que da pra deixar os mesmos
4 alunos com cada uma ou sera que a gente precisa mudar? O que vocé acha?
5 A gente muda os alunos ou deixa do mesmo jeito que tava mesmo?

6  Ana: Se eu pensei em deixar tudo junto? Ou trocar?

7 PP: E, isso que eu fiquei pensando, se vocé acha necessario trocar. Trocar
8 os alunos entre vocés ou deixar da mesma forma como tava?

9  Ana: Ah, eu acho que pode deixar da mesma forma. Acho que sim. Talvez eles
10 jase acomodaram assim.

11 PP: Entdo td bom. Entdo acho que a gente pode colocar aqui que as
12  professoras vao se dividir, cada uma com trés alunos, né?

13 Ana: E tem que mandar mensagem no grupo dos pais, né. Acho que pode
14  mandar segunda-feira, né?

15 PP: Pode ser. Hoje ja é final de semana também, né.

No recorte apresentado no excerto 20, verificamos que o grupo de
professoras discute a organizacdo da realizacdo da etapa de PDF da SD. Diante
desse topico, notamos que Ana, atribuindo responsabilidade enunciativa ao seu
coletivo de trabalho, por meio do indice de pessoa ‘a gente’ (linha 1), questiona se
grupo manteria a sistematizacao da elaboracdo da SD como foi realizada na PDI do
género: ‘a gente vai fazer aquele esquema das salas?’ (linha 1). A luz de tal indagagao,
PP emprega uma modalizacdo de funcdo pragmética, representada pela locugéo
verbal ‘queria ver’ (linha 3), para atestar que gostaria de discutir essa questdo com o

coletivo de trabalho (vocés), para decidirem quais procedimentos serdo empreendidos
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nesta etapa. Além disso, destacamos a utilizagcdo do verbo ‘achar’ flexionado na
terceira pessoa do plural do modo indicativo ‘acham’ (linha 3), o qual € empregado por
PP para solicitar a expresséo do ponto de vista das participantes na planificagéo.

Dando continuidade a analise, observamos que PP menciona que
esteve ‘pensando’ (linha 7) na organizagao da atividade que esta sendo planificada,
empregando o verbo ‘pensar’, que exprime um processo mental requerido na agao de
planejamento. Logo, visualizamos que a verbalizacdo da docente formadora indica a
mobilizacdo da dimensdo cognitiva (LANFERDINI, 2019) do elaboracdo de SD,
demonstrando que esse aspecto também atravessa a planificacdo do trabalho de
professores de LIC.

Adiante, Ana responde aos questionamentos propostos por PP
empregando modaliza¢des de funcéo légica ‘acho que’ (linha 9), as quais lhe auxiliam
a expressar sua preferéncia pela manutencdo da organizacdo das criancas de
maneira semelhante a PDI: ‘eu acho que pode deixar da mesma forma. Acho que sim’
(linha 9). Nesse ponto, observamos que a aluna-professora justifica sua escolha por
meio da expressdo de que os alunos, possivelmente, jA tenham se adequado ao
formato de trabalho em salas separadas: ‘talvez eles ja se acomodaram assim’ (linhas
9 e 10). Aqui, destacamos que o advérbio ‘talvez’ demarca a mobilizacdo de uma
modalizacao légica, retratando uma situacdo provavel que exerce influéncias nas
verbalizagbes de Ana acerca da planificacdo de seu trabalho.

Perante a afirmativa da professora em formacéo inicial, PP demonstra
concordancia, explicitando que registrara a sistematizacao da atividade no arquivo do
plano de aula, o qual € mencionado, implicitamente, por meio do déitico de lugar ‘aqui’
(linha 11). Assim, diante da finalizacdo das discussfes, percebemos que a docente
formadora reitera como ficou definida a organizacdo para a realizacdo da atividade
planificada: ‘as professoras vao se dividir, cada uma com trés alunos’ (linhas 11 e 12).

Em face do exposto até esse ponto, compreendemos que as
verbalizagbes observadas no excerto 20 evidenciam a mobilizacdo da dimensé&o
organizacional do planejamento de SD para o ensino de LIC. Isso porque nas
passagens sublinhadas, € possivel verificar que o0 coletivo se encontra em um
processo de reflexividade sobre a conducéo das atividades em planificagéo,
demonstrando a significancia desse topico para o trabalho docente. Como Lanferdini
(2012, p. 130) pontua, “o professor cria e organiza maneiras de gerenciamento

individual ou coletivo da atividade”, assim como observamos no excerto enfocado.
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Em Jdltima instancia, ndo poderiamos deixar de destacar a
verbalizacédo de Ana, na linha 13, onde a aluna-professora se refere a necessidade de
entrar em contato com os responsaveis pelos aprendizes: ‘tem que mandar
mensagem no grupo dos pais, né’. Nesse fragmento, notamos que ela emprega uma
modalizacdo de funcao debntica (tem que mandar) para exprimir uma acao que deve
ser realizada pelo grupo de professoras. Nessa dire¢cao, corroboramos a assertiva de
gue a atividade docente é permeada pelas influéncias de outros ‘actantes’ envolvidos
no contexto educacional (MACHADO; BRONCKART, 2009). No caso do ensino de
LIC, também consideramos os pais ou responsaveis pelas criangas como ‘outros’ que
exercem influéncia nesse processo, e, portanto, sdo mencionados no trabalho de

planificagcdo da SD para esse publico.

Dimenséao afetiva

Posteriormente, consideramos que a dimensao afetiva (LANFERDINI,
2019) do planejamento de SD também pode ser observada nos dados deste trabalho.
A luz desta perspectiva, tecemos uma andlise textual de um excerto no qual
visualizamos a mobilizacdo deste aspecto da planificacdo de SD para o ensino de LIC.

Em face do exposto, apresentamos nossa leitura analitica referente
ao excerto 21, parte integrante da RPC17, ocorrida em 13 de novembro de 2020.
Nessa ocasido, o grupo de professoras dedicava-se ao processo de reflexividade
acerca das aulas ministradas anteriormente e ao planejamento das atividades que
integram o MDL3 da SD sobre o género HQ. A partir das circunstancias em tela,
identificamos o SOT ‘Reflexdes sobre as aulas de implementagédo da SD’, que gerou
o desenvolvimento do STT ‘Relagdo das professoras com os alunos’, conforme é

possivel observar no excerto 21, disposto abaixo:

Excerto 21 - RPC17/MDL3 (13/11/2020)

1 PP: E eu sinto que as criancas adoram vocés duas. Quero ver a hora que acabar
as aulas, eu acho que elas véo ficar um pouquinho tristes... e n6s também!
Ana: Eu também vou ficar triste, porque eu acho que eu e Carolina criamos
uma conexao com eles.

Carolina: Ah, é, com certeza! Vai ser estranho. A gente se acostumou a ver
eles toda quarta-feira, sabe?

PP: Sim! <risos>.

Ana: Ja quero uma confraternizacéo no final do ano <risos>
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9 PP: Sim! <risos>. Nem d& pra fazer uma festinha com a turma, nem nada, né?
10 Ana: Eu pensei! Acho que se fosse pessoalmente a gente ia acabar fazendo
11 umafesta, né. la ser tao legal...

12  PP: Sim! Um piguenique, alguma coisa assim com eles na UEL. Nossa, serialegal.
13  Seriaincrivel. Mas, né, as condi¢ces ndo permitem.

14 Ana E...

15 PP: Ah, so se a gente pensar em uma confraternizagdo online aqui...

16  Ana: E! Podemos pensar em alguma coisa... quem sabe <risos>.

17 PP: Ta bom, meninas!

Ao longo do processo de reflexividade coletiva acerca das aulas de
implementacéo da SD, PP, no papel social de professora formadora, discorre sobre a
sua percepcao particular acerca das relacbes das alunas-professoras com o0s
aprendizes-criancas. Para tanto, percebemos, por meio da marca de pessoa
delineada pelo pronome pessoal ‘eu’, que ela situa sua enunciagdo em uma instancia
individual, seguida do verbo ‘sentir’ conjugado no presente do indicativo ‘sinto’ (linha
1), o qual externaliza a expressao de seus sentimentos sobre a situacédo posta em
discusséo. Em seguida, percebemos que PP emite sua percepcao pessoal afirmando
que ‘as criangas adoram vocés duas’ (linha 1). Nesse ponto, a partir da escolha pelo
verbo ‘adorar’, entendemos que a professora formadora coloca em destaque um
possivel afeto dos alunos para com Ana e Carolina. Reiterando a afirmacéao de Ribeiro
(2012), compreendemos que a afetividade das criangas pode ser considerada uma
situacao propulsora de engajamento e favorecedora da aprendizagem de LIC.

Posteriormente, por meio da modalizagdo logica ‘eu acho que’
seguida do adjetivo ‘tristes’ (linha 2), notamos que PP também destaca sua percepcgéao
sobre como as criangas reagiriam com o término das aulas. Adiante, em ‘nés também’
(linha 2), percebemos que a docente formadora alterna sua postura enunciativa e volta
a incluir-se na enunciacdo, dando indicios linguisticos de que compartilha dos
sentimentos das professoras em formacao inicial, ou seja, ela se integra ao coletivo
de trabalho em questéo.

Como resposta, podemos perceber que Ana justifica sua infelicidade
com o término préximo das aulas, alegando que ela e Carolina criaram ‘uma conexao
com eles’ (linhas 3 e 4). Nesse ponto, compreendemos que o substantivo ‘conexao’
utilizado pela aluna-professora demarca o estabelecimento de um vinculo afetivo
advindo da parte das discentes em relacdo as criancas. Em uma direcdo semelhante,

observamos que Carolina menciona uma das razdes pelas quais o coletivo de trabalho
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— representado pela marca de pessoa ‘a gente’, na linha 5 — sentiria falta dos
estudantes apos o final do periodo das aulas (a gente se acostumou a ver eles toda
quarta-feira).

Diante dessas constatacdes, ratificamos a assercao de Ribeiro
(2012), de que um bom relacionamento com os alunos pode ser uma fonte indutora
da afetividade, aspecto que consideramos favoravel no processo de ensino e
aprendizagem de LAC e que se mostrou presente ao longo das interacdes voltadas a
planificacédo coletiva da SD. Assim, ao consentirmos que “o planejamento demanda o
engajamento do professor em sua subjetividade” (LANFERDINI, 2019, p. 334) e por
visualizarmos a presenca de tal afetividade em nossos dados, entendemos que a
dimenséo afetiva do planejamento de SD é mobilizada no excerto 22. O coletivo traz
para o planejamento o afeto que possuem com as criangas e vice-versa, tornando
essa questdo uma pauta que pode exercer influéncias sobre a planificacdo da SD e
de suas aulas de implementacéo.

Por fim, damos destaque a menc¢do de Ana de que gostaria de fazer
‘uma confraternizagdo no final do ano’ (linha 8), mencionando um evento comum em
que se reune um grupo de alunos e professores para finalizar um ciclo letivo.
Entretanto, por meio de uma descricdo negativa, PP menciona a impossibilidade de
realizar tal celebracdo com a turma, dado o distanciamento fisico recomendado devido
a pandemia de covid-19 vivenciada naquele momento. Mediante ao uso de
modaliza¢des apreciativas, como em ‘ia ser tdo legal’ (linha 11), ‘seria legal’ (linha 12)
e ‘seria incrivel’ (linha 13), Ana e PP expressam suas avaliacfes acerca da realizacéo
hipotética das atividades em contexto presencial junto aos alunos. Em face ao
exposto, atestamos que a realidade do ERE imp06s limitagdes e dificuldades ao
trabalho do professor de LIC. Dentre elas, sublinhamos a prépria limitagdo do contato
entre docentes e criancas, como apontam Tonelli e Kawachi-Furlan (2021) e
verificamos no excerto 21.

A seguir, na se¢ao 5.2.1, ocupamo-nos em desenvolver uma resposta

a nossa primeira pergunta de pesquisa.

5.2.1 Respondendo a Primeira Pergunta de Pesquisa

Apoés as analises dos dados que compdem esta pesquisa, nesta

secdo, buscamos responder a nossa pergunta de pesquisa 1: Quais elementos do
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trabalho do professor de LIC sédo tematizados ao longo das reunides de planificacédo
de uma SD e de planejamento das aulas de sua aplicacdo em contexto de estagio
supervisionado remoto? Para tanto, apresentamos uma discussao dos elementos
identificados em nossas analises e formulamos uma sintese para a resposta da
primeira pergunta de pesquisa proposta.

Inicialmente, destacamos que, a partir da tecitura da analise e da
discussdo dos dados apresentados no capitulo 4.3, foi possivel constatar a
mobilizacdo das sete dimensdes do planejamento de SD categorizadas por Lanferdini
(2019), quais sejam: a) dimenséo sociall/interacional; b) dimenséo prefigurativa ou
autoprescritiva; ¢) dimensado transpessoal; d) dimensdo conflituosa; e) dimensao
cognitiva; f) dimenséo de reflexividade; g) dimensao afetiva.

Entretanto, a analise realizada neste trabalho, também nos permitiu
verificar a emergéncia de novas dimensBes do planejamento de SD, que foram
suscitadas em um cenario de planificacdo do trabalho do professor de LIC em um
contexto especifico de adesdo do ERE. Dessa forma, destacamos tais categorias do
planejamento a seguir: a) dimenséo social/interacional de natureza de ensino remoto;
b) dimensdao sociall/interacional de natureza de engajamento; c¢) dimenséo conflituosa
de natureza tecnoldgica; d) dimensdo de reflexividade de natureza tecnoldgica; e)
dimensao de reflexividade de natureza avaliativa; f) dimenséo organizacional.

Considerando o contexto sécio-histérico mais amplo e imediato da
producdo dos textos que compdem nosso corpus analitico (se¢do 5.1) e as andlises
de nivel organizacional e enunciativa realizadas (sec¢do 5.3), identificamos e
categorizamos 8 caracteristicas do trabalho do professor de LIC no contexto remoto
tematizadas entre o grupo de professoras ao longo das reunides de planificacdo da
SD e de planejamento das aulas de sua aplicacéo.

Assim, de acordo com nossa analise dos dados, classificamos os
seguintes elementos enquanto constituintes do trabalho do docente de LIC: a) a
interac&o entre o coletivo de trabalho, a consideracdo das necessidades das criancas
e a manutencdo do contato com seus responsaveis; b) as adversidades e as
condi¢gbes impostas pelo ERE, tais como a dificuldade das criangcas em manusear
ferramentas tecnoldgicas; c) a caréncia de prescri¢cdes oficiais, permitindo que essa
profissdo seja norteada pelas prescri¢coes do coletivo de trabalho, por autoprescri¢cdes
das proprias docentes e por orientacbes teorico-metodolégicas adotadas; d) a

inexisténcia de referéncias acerca de ‘modos de agir comuns’ a essa profisséo,
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podendo ser conduzida pelas experiéncias pessoais dos professores (como em seu
processo aprendizagem da lingua ou na observancia do agir de outros docentes),
ajudando a criar as regras desse oficio; e) os conflitos vivenciados na sala de aula, 0s
quais séo transpostos para os momentos de planificagao do trabalho; f) os processos
cognitivos requeridos na elaboracdo de instrumentos didaticos especificos para o
ensino de LIC; g) a reflexividade sobre o processo de ensino e aprendizagem de
linguas; acerca da utilizacdo de recursos didaticos para o ERE; sobre praticas
avaliativas adequadas ao ensino de LIC e acerca da organizacdo de espagos
propicios a aprendizagem; h) a afetividade e a subjetividade do docente ao longo da
planificacdo de seu trabalho, levando em consideracéo sua relacdo com as criangas-
aprendizes.

Diante do exposto, defendemos que tais elementos revelados pelas
analises dos dados nos permitem assimilar como o trabalho de planificacdo do
professor de LIC, em um cenério de pratica supervisionada remota, se configura.
Dessa forma, pudemos compreender que esse métier € composto tanto por
caracteristicas comuns a atividade docente, de modo geral, conforme ja apontado por
Machado (2007), como também se constitui por meio de elementos bastante
especificos, assim como apontamos nesta secao.

Sob esse viés, verificamos que o trabalho do professor de LIC é
demarcado pelo contexto especifico em que o docente se encontra inserido, como o
ERE; € influenciado pelos outros individuos que integram esse sistema de ensino —
como professores que constituem o coletivo de trabalho, as criancas e seus
responsaveis; carece de prescricbes oficiais que tragam diretrizes para essa
profissdo, podendo ser orientada por prescricdes das professoras formadoras, das
autoprescricbes das proprias docentes e por orientacdes tedrico-metodologicas
adotadas; e é instrumentada por meio de artefatos didaticos elaborados pelos préprios
professores, como a SD.

Em suma, diante das particularidades que perpassam essa profisséo,
entendemos que o professor de LIC deva passar por uma formacao inicial que forneca
subsidios para que ele possa conhecer as singularidades que constituem seu trabalho
e, assim, exercer seu métier com mais seguranca em relacdo ao seu agir. Desse
modo, visualizamos a experiéncia formativa realizada no estagio supervisionado em
LIC como uma vivéncia que pode ter proporcionado o contato das alunas-professoras,

inseridas em um coletivo de trabalho, com os elementos que compdem a sua futura
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profissdo enquanto docentes.

Tendo em vista a discussdo realizada até esse ponto, na secao
seguinte, apresentamos a andlise dos dados que nos permite alcancar o objetivo
especifico 2, a saber: identificar os tipos de prescricdes verbalizadas pelo coletivo de
trabalho nas transcricbes das reunides de planificacdo coletiva de uma SD e de

planejamento das aulas de sua aplicacao.

5.3 ANALISE DAS PRESCRICOES

Nesta secao, concentramo-nos, especificamente, no
desenvolvimento de andlises que nos permitam responder a nossa segunda pergunta
de pesquisa, a saber: ‘Qual a natureza das prescri¢des sobre o trabalho do professor
de LIC verbalizadas nos textos de planificacdo de uma SD e de planejamento das
aulas de sua aplicacdo em contexto de estagio supervisionado remoto?’

Para tanto, identificamos e selecionamos SOT e STT (BRONCKART,
2008; BULEA, 2010) decorrentes das transcricdes das RPC da SD e das aulas de sua
implementacéo, nos quais observamos a mobilizacdo da dimenséo prefigurativa ou
autoprescritiva do planejamento de SD (LANFERDINI, 2019). Convém destacar que a
escolha pelo enfoque em tal aspecto do planejamento decorre de nosso interesse em
compreender como se configuram as prescricdes verbalizadas pelo coletivo de
trabalho. Nesse ponto, importa recuperar que estamos nos referindo a um cenario de
formacdo inicial de docentes, que ndo conta com materiais didaticos previamente
planejados, sendo necessario que os proprios alunos-professores se dediquem a
elaboracdo dos instrumentos sob os quais irdo agir. Diante de tal contexto,
entendemos que as RPC da SD e de planejamento das aulas sua aplicacdo podem
ser vistas enquanto espacos de reflex&do e de construgéo de prescri¢coes relacionadas
ao trabalho das professoras de LIC em formagé&o pré-servicgo.

Sob esse viés, paralelamente a identificacdo e selecdo dos SOT e
STT, realizamos uma leitura analitica dos excertos selecionados, considerando seu
nivel organizacional e enunciativo (MACHADO; BRONCKART, 2009). Desse modo,
apresentamos, a seguir, a analise e a discussao dos dados selecionados, para, mais

adiante, tecer nossa resposta a segunda pergunta de pesquisa.

Dimensao prefigurativa ou autoprescritiva
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O primeiro excerto selecionado para a analise é parte integrante da
RPC10, ocorrida em 09 de outubro de 2020, quando o coletivo de trabalho dedicava-
se a planificacéo da etapa de PDI da SD e das aulas de sua implementacdo. Conforme
ja& mencionamos ao longo da pesquisa, ndo ha diretrizes oficiais que tragam
orientacdes referentes as praticas pedagoégicas do docente de LIC (LIMA; SOUZA
NETO, 2019; TUTIDA, 2016), muito menos em relacdo a materiais didaticos a serem
adotados nesse contexto. Em vista dessa realidade, é possivel pensar no empréstimo
de teorias diversas para o planejamento de atividades voltadas ao ensino e
aprendizagem de LIC.

Nesse sentido, nesta pesquisa, propusemos a elaboracéo
colaborativa do dispositivo SD para o ensino do género HQ com criangas. Para isso,
realizamos momentos de estudos, junto as alunas-professoras, sobre 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos do ISD em relacédo ao processo de ensino e aprendizagem de
linguas®!. Todavia, ao longo das RPC da SD e de planejamento das aulas de sua
implementacgédo, era pratica recorrente recuperar o referencial teérico-metodolégico
adotado, a fim de que o grupo de docentes planificasse o dispositivo didatico em
consonancia com 0s preceitos necessarios para a sua elaboracao. Nesta ocasido, ao
longo do planejamento da etapa de PDI da SD, identificamos o SOT ‘Retomada tedrica
do dispositivo SD’, o qual gerou o STT ‘Autoria dos textos’, conforme apresentamos

no excerto 1:

Excerto 1 — RPC10/PDI (09/10/2020)

1 PP: O que eu td pensando é como pedir essa producdo, como eles vao fazer
2 essa producdo. A nossa producéo inicial, de acordo com a SD, se eu peco agora
3 uma producdo no caderno e depois no site, é dificil eu falar no que eles
4 melhoraram, porque séo lugares diferentes. Entdo a gente precisa fechar aideia
5 de onde eles vao produzir essa HQ. Se for no site a gente apresenta o site, ensina
6 como mexer... e a gente sabe que vai levar tempo né...entdo € uma coisa que a
7 gente precisa ver também com os pais pra eles acompanharem pelo
8 computador, claro que as vezes eles nao tém, a gente precisa ver isso... mas
9  vamos ver sobre a producéo inicial...

10 Ana: Sera que a gente pode pedir pra eles pesquisarem uma histéria em
11 quadrinho, pesquisar no Google... ou pra eles colocarem em inglés “comic
12  strip” e talvez pra eles desenharem...

13 PP: Praeles reproduzirem uma que ja existe?

61 Tal momento da pesquisa encontra-se detalhadamente explicitado no capitulo 4, secédo 4.5.1.
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14  Ana: Ou talvez pra eles se inspiraram...

15 PP: Na verdade a gente ndo poderia pedir isso porque a producéo tem que
16  ser deles, entdo a gente pode também explicar isso pra eles... E a primeira vez
17 que estdo fazendo, entdo € pra fazer da forma que conseguirem, falar pra eles
18 que ndo ta valendo nota, que € sO pra ver 0 que eles ja sabem, s6 que ai as
19 instrucbes tém que ser muito claras. A gente talvez poderia projetar nanossa
20 tela o site do Pixton onde a gente viu que tem a possibilidade de elaborar as
21  histérias e ir mostrando pra eles: “é aqui que vocés vao montar o primeiro quadro”,
22  dar essas instrucdes... e ndés temos que pensar em seis, oito quadrinhos, por
23 exemplo...

24  Ana: Isso eles vao criar em uma aula... vai levar um tempinho né...

Assim como é possivel observar nas primeiras linhas do excerto 1, PP
da inicio a interacdo mencionando que o coletivo de trabalho necessita sistematizar a
configuracéo da PDI do género HQ: ‘eu t6 pensando € como pedir essa producao,
como eles vao fazer essa producdo’ (linhas 1 e 2). Diante da verbalizagcdo da
professora formadora, mais especificamente a partir da utilizacdo do verbo ‘pensar’
conjugado no gerundio ‘pensando’, notamos a mobilizagdo da dimenséo cognitiva
(LANFERDINI, 2019) do planejamento de SD, reiterando o carater essencialmente
mental dessa agao, que exige, N0 NOSSO caso, 0 engajamento cognitivo do professor
de LIC na planificacdo dos instrumentos de seu trabalho e que atravessa esse
processo.

Nessa perspectiva, compreendemos que o participacdo de PP revela
seu esforco cognitivo para encontrar um meio de possibilitar que as criangas
realizassem a PDI do género, mesmo em um contexto inusitado de ensino de LIC em
ambiente remoto. Desse modo, consideramos necessario reconhecer que as
singularidades do contexto de atuacéo da professora pesquisadora pode ter exigido
dela um maior engajamento mental para refletir sobre possibilidades de trabalho com
as criangas por meio da utilizagdo de recursos tecnologicos. Ou seja, além de estar
em um processo de planificacdo de um dispositivo didéatico, era ainda preciso pensar
em formas de adaptar a realizacdo das etapas da SD para o publico infantil em um
ambiente incomum.

Ademais, também constatamos que PP emprega modaliza¢gbes de
funcd@o debntica para expressar as tarefas que o grupo de docentes deve realizar a
fim de concretizar a planificacdo da atividade em discussao, mobilizando prescri¢coes
de natureza injuntiva. Assim como observamos em: ‘entdo a gente precisa fechar a

ideia de onde eles vao produzir essa HQ’ (linhas 4 e 5), ‘¢ uma coisa que a gente
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precisa ver’ (linhas 6 e 7) e ‘a gente precisa ver isso’ (linha 8). De acordo com 0s
fragmentos destacados, é possivel verificar uma recorréncia da utilizacdo da marca
de pessoa ‘a gente’ e do verbo ‘precisar’ conjugado no presente do indicativo ‘precisa’,
recursos linguisticos que parecem ser mobilizados pela professora formadora com o
intuito de atribuir responsabilidades ao coletivo de trabalho. Inferimos que PP, no
papel social de docente formadora, verbaliza tais obrigacdes para as alunas-
professoras como uma forma de intermediar o processo de planificacdo da SD,
delegando quais séo as tarefas que precisam ser realizadas naquele momento de
planejamento. Assim, por estarmos nos referindo a um contexto de formacéo inicial,
entendemos que Ana e Carolina poderiam precisar, ainda, da intermediacédo de PP
para compreender quais passos deveriam dar rumo a elaboracdo do dispositivo
didatico.

Diante da proposicdo de PP, notamos que Ana, pautando sua
enunciagdo em uma instancia coletiva representada pelo indice de pessoa ‘a gente’
(linha 10), verbaliza uma sugestao para a conducao da PDI: ‘sera que a gente pode
pedir pra eles pesquisarem uma histéria em quadrinho, pesquisar no Google...
ou pra eles colocarem em inglés ‘comic strip’ e talvez pra eles desenharem...’ (linhas
10 a 12). Compreendemos que a natureza sugestiva do discurso da aluna-professora
possa ser constatada a partir do emprego do substantivo deverbal ‘sera’ (linha 10), o
qual expressa que a ideia proposta por ela é uma possibilidade a ser discutida pelo
grupo.

Além disso, o advérbio ‘talvez’ utilizado nas linhas 12 e 14 também
retratam uma modalizacao de funcéo logica, possivelmente mobilizada por Ana a fim
de expressar uma eventual possibilidade de conducao da atividade em planificacéo.
Nesse ponto, consideramos que, mesmo diante de sua inexperiéncia com o ensino de
LIC e em um cenario ainda inovador como o ERE, a aluna-professora mostra-se
engajada no trabalho de planificacdo da SD. Isso porque Ana busca compartilhar
ideias sobre como o coletivo de trabalho poderia conduzir a etapa de PDI do género,
com o intuito de construir autoprescri¢coes sobre seu proprio instrumento de trabalho.
Nesse sentido, consideramos relevante considerar os esforgcos empreendidos pela
professora em formacao pré-servi¢o para contribuir com seu coletivo de trabalho.

Entretanto, a sugestdo verbalizada pela aluna em formacao inicial
coloca em destaque um certo equivoco de sua parte em relacdo aos pressupostos

tedrico-metodolégicos de ensino de géneros textuais a partir de SD, visto que ela
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propde que as criancas realizem uma busca por HQs na plataforma Google ou ilustrem
exemplares jA prontos, desconsiderando a necessidade de autoria dos textos.
Dizemos ‘certo equivoco’, pois retomando a afirmagéo de Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2011), compreendemos que a PDI permite que alunos revelem aos professores suas
representacbes sobre o género que esta sendo ensinado, atuando como um
instrumento regulador da SD. Nessa perspectiva, no contexto investigado, torna-se
imprescindivel que as criancas sejam responsaveis por elaborarem sua PDI do género
HQ para que as docentes possam avaliar o desempenho e as necessidades de seu
alunado.

Em vista da verbalizacdo de Ana, observamos que PP emprega uma
modalizacdo de fungdo pragmatica para introduzir um impedimento do coletivo de
trabalho relacionado a ideia proposta: ‘a gente n&o poderia pedir isso’ (linha 15).
Posteriormente, apds a conjungao explicativa ‘porque’ (linha 15), a docente formadora
argumenta qual é a condicdo necessaria para a realizacédo da etapa de PDI do género,
por meio de uma modalizagao dedntica, como observamos em: ‘a producdo tem que
ser deles (linhas 15 e 16)". Nesse ponto, compreendemos que PP compartilha com o
coletivo a impossibilidade de concretizacdo da sugestdo da aluna-professora em
decorréncia de sua incompatibilidade com os pressupostos tedrico-metodoldgicos que
embasam a elaboracdo de SD, e mais especificamente, da etapa de PDI, que
pressupfe a autoria dos alunos na elaboracdo da primeira versao de seu texto,
conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011).

Nessa perspectiva, notamos que PP recupera as orientacdes teorico-
metodoldgicas acerca da etapa de PDI, verbalizando-as em forma de prescricdes que
devem orientar a planificacdo do trabalho das alunas-professoras. Para isso,
observamos que a docente formadora se vale, majoritariamente, de modaliza¢des de
fungao dedntica, como em: ‘entdo é pra fazer da forma que conseguirem’ (linha 17),
‘as instrucdes tém que ser muito claras’ (linhas 18 e 19) e ‘n6s temos que pensar
em seis, oito quadrinhos, por exemplo...” (linhas 22 e 23).

Consideramos, nesse sentido, que tais prescricdes possuem natureza
injuntiva, uma vez que exprimem instru¢cdes de PP em relacdo as acdes necessarias
para a planificacdo da SD para o ensino de LIC, como se a docente formadora
buscasse guiar esse processo, trazendo certas imposi¢cdes recomendacdes para as
professoras em formacéo inicial. Inferimos que esse discurso prescritivo por parte da

docente formadora pode ter ocorrido porque o grupo de docentes encontrava-se em
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um contexto de formacao inicial, em que a mediacao do processo de planificacdo, por
meio de direcionamentos mais incisivos, mostrava-se relevante para a elaboracéo da
ferramenta didatica no momento da interagéo.

Por outro lado, também podemos visualizar, no excerto 1, a
manifestacdo de prescricdbes de natureza sugestiva, conforme ilustramos com o
fragmento a seguir: ‘a gente talvez poderia projetar na nossa tela o site do Pixton’
(linha 19). Nesse ponto, compreendemos que PP emprega uma modalizagédo de
func@o légica para expressar uma possibilidade de conducdo da atividade em
planificacéo, a qual fica claramente demarcada a partir do advérbio ‘talvez’ e do verbo
auxiliar modal ‘poder’ conjugado no futuro do pretérito ‘poderia’. Logo, entendemos
que tais escolhas linguisticas revelam a intencdo enunciativa da docente formadora,
gue anseia compartilhar possibilidades de trabalho a serem discutidas entre aquele
coletivo de trabalho em especifico.

Conforme ja mencionado ao longo deste trabalho, o ensino de LIC no
contexto nacional ndo conta com prescricdes regulamentadas em documentos oficiais
da educacéo (LIMA; SOUZA NETO, 2019; TUTIDA, 2016), nem mesmo com manuais
norteadores advindos da instituicdo em que o coletivo de trabalho atua (Laboratoério
de Linguas da UEL). Em face do exposto, assim como Abreu-Tardelli (2006, p. 46),
compreendemos que a “auséncia total de prescricbes para o agir’ podem
desencadear conflitos que, em certa medida, atrapalham a conducdo do trabalho
docente. Diante dessas circunstancias, concebemos que, PP, assumindo o papel
social de professora formadora, busca superar esse conflito por meio da verbalizacéo
de prescricbes as alunas-professoras, relembrando-as das disposices teorico-
metodoldgicas acerca do ensino de géneros textuais por meio do procedimento SD.
Deste modo, entendemos que tais prescricdes apresentam um carater potencialmente
contributivo para a formacao dessas futuras docentes de LIC, que ainda carecem de
diretrizes para seguirem em sua atuacao nesse contexto tdo especifico.

Adiante, continuando a tecitura de nossas analises, focalizamos o
excerto 2, que faz parte da RPC11, ocorrida em 16 de outubro de 2020, durante o
processo de planificacdo das atividades que compdem a etapa de APS da SD e das
aulas de sua implementacao. Nesse cenario, identificamos o SOT ‘Elaboracao da SD’,
0 qual desencadeou o surgimento do STT ‘Conducdo das atividades com HQs’,

conforme expomos no excerto 2, disposto a seguir:
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Excerto 2 — RPC11/APS (16/10/2020)
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PP: Olha s0, essa segunda aqui <se refere a segunda HQ mostrada> ¢ um
pouquinho mais curta. S8o duas péaginas, acaba aqui. Tem essa outra também.
Talvez a gente pudesse trabalhar a leitura de uma dessas histérias com eles. Ler
e fazer algumas perguntinhas pra comecar a falar do tema de novo.

Ana: Uhum!

[[...1 )

Carolina: E, eu acho que também uma boa ideia depois disso, era fazer um
Quizizz pra ver se eles prestaram mesmo atenc¢ao e pra gente poder discutir.
E eles gostam, né? Eles veem como um joguinho. Ver o que eles entenderam
mesmo e ainda faz um joguinho.

PP: Legal, Carolina, gostei... entdo vocés acham que uma primeira atividade
poderia ser ler uma HQ sobre o tema e no Quizizz fazer perguntinhas pra eles irem
jogando e respondendo?

Carolina: Uhum.

Ana: Ah, é de cada parte, né? Ir cortando cada quadrinho?

PP: Poderia ser!

Ana: Eu pensei em uma coisa. Tipo, cortar cada quadrinhos, colocar a foto la
e depois a pergunta.

PP: Acho que a gente pode tentar dessa forma. O que vocé acha, Carolina?
Carolina: Eu acho interessante! A gente teria que ver certinho. Deixar as
perguntas que a gente faria...

PP: Aham! Por exemplo, aqui, ele fala “Hi, I'm doctor Duck!”. A gente poderia
perguntar: “What’s the name of the doctor?”. Ai eles tém uma pergunta pra
responder, com trés opgodes: “Duck”, “Elephant’... algumas opcdes para eles
selecionarem.

Ana: Sim! Fica bem legal.

PP: Ai depois que eles responderem as perguntas vocés fazem a interpretacéo
geral de novo. Eles vao ter visto quadrinho por quadrinho. Entdo acho que seria
legal vocés lerem de novo e ir perguntando... "Sobre o que que falou essa HQ
que a gente leu?”, “Qual foi o tema dela?”... pra ir instigando eles...

Carolina: Sim! Eu acho que fica bem legal, fica bom.

Ana: Sim! Vai explorar bem o... contexto... o contexto ndo, o género.

No excerto 2, notamos que PP d4 inicio a interacdo referindo-se a

uma HQ que estd sendo analisada pelo coletivo de trabalho, circunstancia que

podemos constatar pelo emprego do pronome demonstrativo ‘essa’ (linha 1) seguido

do déitico de espago ‘aqui’ (linha 1), marcas linguisticas que nos auxiliam a

compreender o0 assunto que esta sendo referenciado e que desencadeia a discussao

entre o grupo. Adiante, é possivel notar que a docente formadora verbaliza uma

sugestdo de conducédo de atividades relacionadas a HQ em questdo. Para isso,

verificamos que ela se utiliza de uma modalizacéo I6gica demarcada pelo adveérbio

‘talvez’ (linha 3) acompanhada do verbo auxiliar modal ‘poder’ conjugado no pretérito
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imperfeito do subjuntivo ‘pudesse’ (linha 3). Entendemos, portanto, que tais escolhas
linguisticas colocam em evidéncia a natureza sugestiva da prescri¢cao verbalizada por
PP em relacdo a conducédo da atividade em planificacdo, visto que ela expressa
possibilidades de conducé&o da leitura e interpretacao da HQ a ser trabalhada na etapa
de APS.

Posteriormente, observamos que Carolina demonstra redefinir para si
as prescri¢cdes sugestivas advindas de PP, resultando na verbalizacdo de um discurso
autoprescritivo (AMIGUES, 2004) de natureza sugestiva sobre seu trabalho. Nesse
sentido, a aluna-professora se atenta as possibilidades de trabalho expressas
inicialmente pela docente formadora e, em seguida, redefine tais orientacdes para si,
autoprescrevendo como as atividades da SD em planificacdo podem ser conduzidas
pelo coletivo de trabalho. Para verbalizar a autoprescricao da atividade, notamos que
Carolina emprega uma modalizag¢ao de funcgao légica demarcada pela expresséao ‘eu
acho que’ (linha 7), a qual permite que ela introduza seu ponto de vista sobre a
conducdo do seu trabalho. Adiante, também constatamos que a professora em
formacao pré-servico avalia positivamente a autoprescricdo que estd compartilhando
por meio da utilizagcdo de uma modalizagdo apreciativa, como em: ‘uma boa ideia
depois disso’ (linha 7).

Nessa perspectiva, € possivel verificar que Carolina se atenta as
prescricdes de PP, como ‘ler e fazer algumas perguntinhas’ (linhas 3 e 4) sobre a HQ
trabalhada, para que, em seguida, a aluna-professora verbalize uma autoprescri¢cao
de natureza sugestiva, em que ela sugere ‘fazer um Quizizz pra ver se eles prestaram
mesmo atencdo e pra gente poder discutir’. Nesse ponto, importa destacar que a
autoprescricao de Carolina inclui a utilizacdo de uma plataforma digital (Quizizz%2) para
abarcar as perguntas a serem realizadas para as criancas em relacéo a interpretacao
da HQ.

Consideramos, portanto, que a sugestdao da aluna-professora se
mostra consonante as necessidades e possibilidades de trabalho advindas do ERE, o
qual permeou 0 contexto socio-histérico e o sistema de ensino no periodo de
planificacdo e implementagcdo da SD em questdo. Logo, podemos notar que as
proprias docentes em formacao inicial demonstram compreender as influéncias das

circunstancias contextuais nas escolhas de sua planificacdo, visto que esse é um dos

62 O site Quizizz é uma plataforma online que permite a criacdo de quizzes (jogos de perguntas e
respostas) de forma dindmica e interativa.
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“elementos basicos do trabalho do professor” (MACHADO, 2007, p. 92).

Entendemos, dessa forma, que a emergéncia de tal discurso
autoprescritivo visualizado na verbalizagdo de Carolina nos permite ratificar que “a
organizagao do trabalho é, assim, uma resposta as prescrigbes” (SOUZA-E-SILVA,
2004, p. 91). Por esse motivo, destacamos a relevancia de espagos como o estagio
supervisionado em cursos de formacéao inicial como fontes propulsoras do contato
entre alunos-professores e orientacfes tedrico-metodoldgicas que auxiliem a nortear,
No NOSso caso, a profissdo do docente de LIC.

Em seguida, notamos que Carolina também justifica a realizacédo de
uma atividade com quizzes a partir da possivel preferéncia dos alunos com jogos:
‘eles gostam, né? Eles veem como um joguinho’ (linha 9). Compreendemos que as
colocacdes da professora em formacgdo inicial se mostram pertinentes, posto que,
assim como Lanferdini (2012, p.159), também defendemos que ao longo do
planejamento da SD, “o professor vai eleger as estratégias que ele considera mais
apropriadas para o ensino”, bem como se pautara nas preferéncias de seus alunos
durante a planificacdo do seu trabalho. Além disso, as verbalizacdes de Carolina
também nos permitem identificar que ela reconhece a relevancia da ludicidade no
ensino de LIC, corroborando o entendimento de que “que o ludico esta atrelado de
maneira intrinseca ao processo de ensino e aprendizagem, podendo ser um aliado
facilitador e motivador no espaco da sala de aula” (COSTA, 2020, p. 43) com criangas.

Ademais, importa ressaltar que Ana também se engaja no processo
de planificacdo coletiva, verbalizando autoprescricdes sobre o seu trabalho. Para
tanto, ela inicialmente relata que possui uma sugestao de ‘uma coisa’ (linha 17) a ser
considerada por meio do verbo ‘pensar’ (linha 17) conjugado no pretérito perfeito
‘pensei’. Em seguida, a aluna-professora relata sua proposi¢cao: ‘cortar cada
quadrinhos, colocar a foto |1a e depois a pergunta’ (linhas 17 e 18). Nessa verbalizagao
de Ana, notamos que ela considera tanto a prescricdo de PP sobre trabalhar com a
leitura e interpretacdo da HQ, quanto a autoprescricéo de Carolina sobre a realizacao
de um quiz para isso. Todavia, interessa perceber que a professora em formacao pré-
servigo acrescenta a ideia de realizar essa atividade a partir da segmentacao da HQ
em quadrinhos. Consideramos, portanto, que o discurso autoprescritivo de natureza
sugestiva advindo de Ana revela a necessidade percebida por ela de manifestar uma
possibilidade de planificacdo da atividade em discussao.

Outro ponto de destaque no excerto 2 se refere as modalizagbes
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apreciativas empregadas para verbalizar avalia¢cdes positivas do coletivo de trabalho
em relacdo as autoprescricbes compartilhadas. Observamos, por exemplo, que PP
aprova as ideias propostas por Carolina por meio do adjetivo ‘legal’ (linha 11) e do
verbo ‘gostar’ conjugado no pretérito perfeito ‘gostei’. Nessa mesma perspectiva,
Carolina qualifica positivamente a proposicdo de Ana por meio do adjetivo
‘interessante’ (linha 20). Semelhantemente, Ana também expressa uma visao
favoravel as proposi¢des de PP, como em ‘fica bem legal’ (linha 26). Compreendemos
que tais vocabulos empregados pelo grupo de docentes nos permitem visualizar um
apoio as sugestfes advindas das professoras que integram o coletivo, como uma
maneira de fomentar tais interacBes durante o processo de planificacdo do
instrumento didatico em questéo (a SD).

Por fim, notamos que diante das autoprescri¢coes verbalizadas pelas
alunas-professoras até a linha 21, PP expressa, ainda, algumas orientacdes sobre a
conducdo da atividade em planejamento. E possivel constatar a emergéncia de
prescricdes de natureza sugestiva em segmentos como: ‘a gente poderia perguntar’
(linha 22 e 23) e ‘seria legal vocés lerem de novo e ir perguntando’ (linha 29). Nesses
fragmentos, os verbos ‘poder’ e ‘ser’, conjugados no modo condicional (futuro do
pretérito do indicativo), retratam possibilidades de elaboracdo de perguntas
interpretativas sobre a HQ e da conducdo de tal atividade junto as criancas.
Entendemos que as prescricbes expressas por PP podem ser vistas enquanto
tentativas de auxiliar na planificacéo das atividades que compuseram a SD, visto que
o trabalho em questdo possui um carater essencialmente colaborativo, além do papel
social de formadora exercido por PP no contexto do estagio supervisionado em LIC.

Posteriormente, concentramo-nos na analise do excerto 3, o qual é
parte integrante da RPC12, ocorrida em 19 de outubro de 2020, ao longo da
planificagcéo colaborativa da etapa de APS da SD. Nessa ocasiao, pudemos identificar
o SOT ‘Elaboragao da SD’, que originou o STT ‘Ideias e sugestdes para a producéo

de atividades’, assim como apresentamos no excerto 3, a seguir:

Excerto 3 - RPC12/APS (19/10/2020)

1 Carolina;: O, eu tava pensando numa coisa que talvez funcione, talvez
ndo. Mas acho que a gente poderia pedir pra eles escreverem alguma coisa
que alguém fez pra eles que deixou eles mais animados durante esse periodo.
Pra eles contarem pra gente durante a aula, na proxima aula. Dai eles escreverem
e dai contarem pra gente.

a b wN
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6 PP: Legal... gostei da ideia.

7 Carolina: Porque é sobre o que a gente quer tratar. Certo? Dai perguntar a
8 experiéncia deles, alguma coisa que aconteceu com eles, o que alguém fez por
9 eles durante a pandemia e que deixou eles felizes.

10 PP: Eu gostei da ideia. Acho que € uma boa ideia, acho que a gente pode pedir
11 sim. E dai eles precisariam escrever e tentar contar, né, em inglés com a ajuda
12 das professoras.

13  Ana: E... com a ajuda das professoras...

14  PP: E que eles podem ter alguma dificuldade pra contar em inglés, né, mas
15 vocés véo auxiliando... mas ai eles precisariam entregar a parte escrita também?
16  Ou nao?

17  Ana: E... das duas... entregar também.

18 Carolina: Teria. Acho que sim.

19 PP: Entdo acho que vocés podem explicar a tarefa, explicar esse primeiro
20 handout, né, esse booklet e depois pedir que eles copiem no caderno a
21 pergunta que vocés irao fazer... e respondam pra proxima aula como tarefa,
22 né?

23  Ana: Isso!

Inicialmente, podemos observar, no excerto 3, que Carolina dé inicio
a interacao selecionada mencionando que esteve refletindo acerca da sistematizacéo
de uma possivel atividade para a etapa de APS: ‘eu tava pensando numa coisa que
talvez funcione, talvez néo’ (linha 1). Nesse ponto, entendemos que a aluna-
professora parece mobilizar a dimensdo cognitiva (LANFERDINI, 2019) do
planejamento ao empregar a locugao verbal ‘tava pensando’ para se referir ao
processo mental ocorrido durante a elaboracdo de suas ideias para o planejamento
de atividades para a SD.

A partir de tal processo cognitivo, Carolina verbaliza uma
autoprescricdo de natureza sugestiva, buscando, possivelmente, contribuir com a
planificagéo de seu proprio instrumento de trabalho. Diante de tal interacdo, podemos
visualizar que, mesmo estando no ambito da formacéo inicial e em um contexto
inusitado como o ERE, a docente em formag&o pré-servico se mostra engajada no
processo de planejamento, visto que ela procura compartilhar com seu coletivo de
trabalho maneiras de conduzir as atividades em planificacdo. Sob essa perspectiva,
percebemos que a aluna-professora se utiliza de modalizag8es ldgicas, evidenciadas
pelo advérbio ‘talvez’ (linha 1), para ressaltar que as proposi¢cdes compartilhadas nao
sao imposicdes ao coletivo de trabalho, mas, sim, sugestdes sobre a conducao do
trabalho a serem consideradas entre o grupo de docentes de LIC.

Além disso, cabe destacar que Carolina também evidencia que suas
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autoprescricfes sdo de natureza sugestiva ao empregar uma modalizacdo de funcéo
pragmatica para retratar uma possivel intencéo de realizacdo de uma acgao: ‘acho que
a gente poderia pedir pra eles escreverem alguma coisa que alguém fez pra eles
que deixou eles mais animados durante esse periodo’ (linhas 2 e 3). Nesse fragmento,
entendemos que a aluna-professora abre margens a discussao sobre a ideia proposta,
uma vez que ela afirma que o coletivo de trabalho, representado pelo indice de pessoa
‘a gente’, seguido da locugéo verbal ‘poderia pedir’ para que as criancas escrevessem.
Em face do apresentado, inferimos que Carolina pode ter assumido tal postura
enunciativa como uma forma de representar que também se encontra em um percurso
formativo, criando suas vivéncias sobre a profissdo do professor de LIC e
compreendendo como planejar seu préprio trabalho. Logo, ela ndo impde suas
propostas de atividades ao coletivo de trabalho, buscando apenas compartilhar
sugestbes a serem discutidas.

Ademais, também reconhecemos que Carolina demonstra levar em
consideracdo as proprias necessidades dessa etapa da SD, discutidas entre o
coletivo, ao verbalizar tais autoprescrigdes. No fragmento ‘porque € sobre o que a
gente quer tratar. Certo?’ (linha 7), notamos que a professora em formacgao pré-servico
retoma que sua proposicao de trabalho advém, justamente, de uma inten¢éo do grupo
de docentes (a gente quer) em relacdo a exploracdo do conteddo temético da HQ a
ser elaborada, a saber: sentimentos durante a pandemia. Nesse sentido,
consideramos que Carolina contribui para a planificacdo da etapa de APS da SD ao
passo que se engaja no processo de planejamento, responsabilizando-se por
compartilhar autoprescricdes que atendam as necessidades verbalizadas pelo seu
coletivo de trabalho em reunibes anteriores.

Mediante a interacéo exposta no excerto 3, notamos que PP expressa
uma aprovacgao das autoprescricdes compartilhadas pela aluna-professora por meio
do emprego de modalizagcbes de fungao apreciativa, como em: ‘legal... gostei da
ideia’ (linha 6) e ‘acho que é uma boa ideia’ (linha 10). Assim, entendemos que o
posicionamento adotado pela professora formadora pode ser visto enquanto uma
tentativa de demarcar sua concordancia com as ideias expostas, além de também
incentivar a continuidade do engajamento das professoras em formacao pré-servico
no processo de planificacao colaborativa. Isso porque, diante do cenario de educacao
inicial, compreendemos que este era o primeiro contato de Ana e Carolina com um

coletivo de trabalho de professores de LIC. Logo, contar com o incentivo advindo de
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docentes formadoras pode ter contribuido para que elas se sentissem mais capazes
de colaborar com a planificacdo de seu préprio instrumento de trabalho.

No entanto, ndo poderiamos deixar de mencionar que PP também
verbaliza uma prescricdo de natureza injuntiva ao coletivo de trabalho no final da
interacédo retratada. Por meio do fragmento: ‘acho que vocés podem explicar a
tarefa, explicar esse primeiro handout, né, esse booklet e depois pedir que eles
copiem no caderno a pergunta que vocés iréo fazer’ (linhas 19 a 21), visualizamos
a emergéncia de orientacdes direcionadas as alunas-professoras em relacdo a
conducdo das atividades planificadas para a APS da SD. Dessa forma, podemos
observar que PP assume o papel de mediadora da interacdo ocorrida na pratica
supervisionada, concluindo esse recorte da planificagdo por meio da sistematizacao
de recomendacdes a serem seguidas pelo coletivo de trabalho.

Em face ao exposto, ratificamos a significancia da formacdo de
coletivos da atividade docente (AMIGUES, 2004) para a construcdo e o
compartilhamento de prescrigdes que guiem, mesmo que minimamente, o trabalho do
professor de LIC. Assim, acreditamos que espacos de elaboragédo colaborativa de
instrumentos didaticos para esse publico podem ser fontes propulsoras de construcao
de representacbes sobre como atuar no ensino de LIC, visto que nesses locais
observamos “a unido de conhecimentos teoricos e praticos relacionados ao ensino de
LIC, viabilizando o desenvolvimento pessoal e profissional de professores em
formacao inicial” (SANTOS; TONELLI, 2021, p. 1632).

Em seguida, dando sequéncia a andlise de nossos dados,
concentramo-nos no excerto 4, o qual é parte integrante da RPC13, ocorrida em 26
de outubro de 2020, ao longo do planejamento da etapa de PDI do género HQ, bem
como das aulas de sua aplicagado. Nessa conjuntura, identificamos o SOT ‘Retomada
tedrica do dispositivo SD’, o qual desencadeou o STT ‘Objetivos da etapa de Produgéo

inicial’, conforme apresentamos no excerto 4, disposto a seguir:

Excerto 4 — RPC13/PDI (26/10/2020)

1 Ana: Nesse ndo era que eles iam fazer o background, essas coisas, 0
ambiente?

PP: Né&o, olha! Nessa primeira producéo eles véao fazer toda a HQ.

Ana; Ah, ta.

PP: Vocés tém que pedir pra que eles facam e eles vao fazer como eles
conseguirem. Certo? Entdo pode ser que eles ndo coloquem o cenario, ndo

OO0 hkh WM
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7 coloqguem personagem, que eles ndo usem baldes, usem balbes de sussurro quando
8 vao fazer uma fala, entdo pode acontecer, pode acontecer um... varias coisas assim
9 que ndo sao muito do género, né?

10  Ana: Aham...

11 PP: Entdo, o que a gente tem que pensar, a gente vai pedir pra que eles produzam,
12 eles vao fazer como conseguirem. Eles podem pedir alguma ajuda pra vocés, em
13 alguns momentos, vocés tém que ir ajudando, mas a gente vai... s6 depois dessa
14  producdo que a gente vai comecar o trabalho mesmo com HQ, né?

15 Ana: Aham...

16 PP: Entdo essa primeira producéo, ela ndo é a producéo ideal, digamos assim, né?
17 Daivocés precisam explicar isso pra eles também: “Olha, gente, aqui a gente ta
18 fazendo essa primeira versao do texto de vocés, ndo é essa a versao que a gente
19 vaipublicar... depois a gente vai continuar o projeto, Ia no final a gente fazer de novo
20 HQ, ta?”. vao falando isso porgue as vezes eles vao ficar muito ansiosos, achando
21 que ja é esse texto que vai ser... é... que vai ser o texto final. E ndo é isso, né?

22  Carolina: E sim, a gente pode falar mesmo pra eles isso que a gente quer ver o
23 que eles conseguem fazer, sem se preocupar em ficar perfeito... é...
24  provavelmente eles ja tenham uma ideia do que eles va@o querer falar. Entao eles
25 vao conseguir fazer. Entdo, depois a gente fala que a gente vai aprimorar, vai
26 melhorar, até ficar uma tirinha perfeita no final. Que a gente vai trabalhar em
27 cimadessaversao...

28 PP: Isso! Perfeito! Isso mesmo. Porque, lembram naquele dia que eles falaram:
29  “ah, jafiz! Eu ja tenho uma ideia!” Entdo eles tdo muito empolgados e as vezes eles
30 (...) assim, vao querer fazer a HQ perfeita nesse dia e ndo é bem isso que a gente
31 quer, a gente... quer ver o que eles ja sabem e tudo, né? Ai, meninas, vem aquela
32 parte, assim, eles vao terminar, eles precisam fazer o download, né, a gente tem
33 gue ver isso, como funciona, pra enviar pra gente depois, ou durante a aula é
34 ideal, né?

35 Ana: Aham... sim...

Conforme é possivel observar no excerto 4, Ana da inicio a interacao
selecionada questionando se seria neste momento (durante a PDI) que as criancas
deveriam produzir o cenario da HQ (background). Diante da indagacdo da aluna-
professora, notamos que PP afirma que, na verdade, ‘nessa primeira producédo eles
vao fazer toda a HQ’ (linha 3), esclarecendo que a etapa da PDI requer que os alunos
elaborem uma primeira versao total do género trabalhado. Compreendemos que a
verbalizacdo de Ana pode refletir sua duvida devido ao fato de que o MDL1 da SD,
gue também se encontrava em planificacdo nesta RPC, trabalhava, especificamente,
com o cenario das HQ, um dos elementos ensinaveis (CRISTOVAO, 2001) desse
género. A partir da introducdo desse assunto e da compreensao de que a professora
em formacéao inicial ainda possuia duvidas sobre as exigéncias dessa etapa da SD,

observamos que PP utiliza modalizacbes de funcdo dedntica para expressar
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orientacdes a serem seguidas pelo coletivo de trabalho. Para isso, notamos que ela
utiliza dois posicionamentos enunciativos distintos.

Inicialmente, PP expressa prescricdes as alunas-professoras por
meio do pronome pessoal ‘vocés’ e dos verbos ‘ter’ e ‘precisar’ conjugados no plural
do presente do indicativo (tém/precisam): ‘vocés tém que pedir’ (linha 5), ‘vocés tém
que ir ajudando’ (linha 13) e ‘vocés precisam explicar isso pra eles’ (linha 17). Nesses
segmentos, observamos que a docente formadora evidencia certo distanciamento
enunciativo, uma vez que atribui & Ana e a Carolina a responsabilidade pelas a¢fes a
serem realizadas durante a implementacéo da PDI do género nas aulas de aplicacao
da SD. Importa ressaltar que tal responsabilizacdo era relevante de ser pontuada
naquele contexto, uma vez que estamos nos referindo a um cenario de prética
supervisionada, no qual as docentes em formacéo pré-servico exerciam regéncia.
Além disso, também é importante ressaltar que PP verbaliza prescricées de natureza
injuntiva as professoras em formacao inicial, uma vez que modaliza seu discurso de
modo incisivo, expressando certos direcionamentos a serem seguidos por elas.

Por outro lado, notamos que PP também emprega modalizacbes de
funcdo debntica para expressar prescricdes de natureza injuntiva que devem ser
adotadas pelo coletivo do qual demonstra fazer parte. Para isso, ela se implica no
discurso por meio da utilizagdo da locugcdo pronominal ‘a gente’ e do verbo ‘ter
flexionado na terceira pessoa do singular ‘tem’: ‘a gente tem que pensar’ (linha 11) e
‘agente tem que verisso’ (linhas 32 e 33). Entendemos, portanto, que o envolvimento
enunciativo da docente formadora pode nos dar indicios de que ela se inclui e também
se responsabiliza pelas escolhas que devem ser tomadas no processo de planificacédo
colaborativa da etapa de PDI do género.

A nosso ver, tais alternancias nas pessoas do discurso de PP podem
ser compreendidas enquanto estratégias enunciativas, inconscientemente
mobilizadas por ela, a fim de mediar o processo de planificacdo entre o coletivo de
trabalho. Nesse sentido, notamos que nos momentos em que a docente formadora
busca fornecer direcionamentos para a aplicacdo das atividades planejadas, ela
prescreve acfes a serem seguidas, referindo-se diretamente as docentes em
formacao inicial e imputando a elas a responsabilidade pelas a¢des. Por outro lado,
percebemos que PP implica-se na enunciacdo quando se refere as decisdes a serem
refletidas ao longo do planejamento da SD, compartilhando tal compromisso com seu

coletivo de trabalho.
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Em face das prescricbes constatadas nos discursos de PP,
ratificamos a relevancia da explicitacdo de tais norteamentos as alunas-professoras,
que, em decorréncia da inexisténcia de diretrizes oficiais para o ensino de LIC
(CRISTOVAO, TONELLI 2010; LIMA; SOUZA NETO, 2019; TUTIDA, 2016), se vém,
ainda, desamparadas. Diante desse cenario, visualizamos o estagio supervisionado
como “um espaco de aproximacgao entre o docente em formacéo inicial e a atividade
do professor de LIC” (SANTOS, TONELLI, 2021, p. 1652). Assim, entendemos que o
discurso prescritivo advindo da docente formadora possa colaborar para a
compreensao das professoras em formacao pré-servico sobre as acdes necessarias
e possiveis para a planificacado e implementacao do ensino de linguas com criancas.

Adiante, constatamos que as prescricbes verbalizadas por PP
parecem reverberar no surgimento de autoprescricbes sobre o trabalho docente,
conforme visualizamos no discurso de Carolina. Compreendemos que a professora
em formacéo pré-servico ouve os direcionamentos propostos pela docente formadora
sobre como conduzir e explicitar as criancas os objetivos da etapa de PDI da HQ,
para, em seguida, expressar como deverd conduzir a realizacdo de seu trabalho,
planificando essa fase da SD. Para tanto, percebemos que Carolina situa sua
enunciacdo no ambito coletivo, o qual é marcado pelo indice de pessoa ‘a gente’
(linhas 22, 25 e 26). Concebemos que essa escolha linguistica revela a representacao
da aluna-professora sobre a responsabilidade compartilhada entre o grupo na
planificagdo em andamento.

Além disso, também destacamos que Carolina verbaliza uma intencéo
de conducéo da PDI por meio de uma modalizacdo pragmatica, a qual € perceptivel
por meio do emprego do verbo auxiliar ‘poder’ acompanhado de sua ideia para esta
etapa da SD: ‘a gente pode falar mesmo pra eles isso que a gente quer ver o que
eles conseguem fazer, sem se preocupar em ficar perfeito’ (linhas 22 e 23). No
fragmento selecionado, notamos que a aluna-professora mobiliza uma autoprescricéo
de natureza sugestiva, visto que compartilha possibilidades de conducédo de seu
proprio trabalho, pautando-se nas prescri¢des iniciais advindas de PP.

Ademais, também verificamos que o discurso de Carolina vai ao
encontro das prescri¢cdes tedrico-metodoldgicas que orientam o ensino por meio do
dispositivo SD. Isso porque ela esclarece que, a partir da PDI, espera compreender ‘o
que eles conseguem fazer’ (linha 23), em consonancia com a afirmacéo de que essa

fase do dispositivo didatico se caracteriza enquanto “o primeiro lugar de aprendizagem
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da sequéncia” (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2011, p. 87). Sob essa
perspectiva, entendemos que a verbalizacdo de Carolina demonstra sua
compreensao sobre o papel regulador da PDI, a qual permite que o professor tenha
uma visdo panoramica sobre as representacOes e dificuldades das criangas em
relacdo ao género trabalhado. Além disso, ao afirmar que ndo espera que as
producdes fiquem ‘perfeitas’, a aluna-professora também evidencia ciéncia de que
essa etapa “ndo desemboca necessariamente em uma producédo inicial completa”
(DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2011, p. 87).

A luz dessa perspectiva, entendemos que as autoprescricdes da
professora em formacdo inicial em relacdo ao seu trabalho evidenciam sua tentativa
de planificar a organizagédo das atividades que constituem o instrumento sob o qual
ela agird em seu trabalho: a SD. Logo, tal discurso autoprescritivo demonstra, a nosso
ver, certa confianca de Carolina em relacdo aos procedimentos necessarios para a
realizacdo de seu trabalho de ensino de LAC. No entanto, faz-se importante destacar
gue o desenvolvimento dessas autoprescrigdes pela aluna-professora pode ter origem
em sua insercdo em um coletivo de trabalho que possibilitou a interagdo constante
entre docentes formadoras e professoras em formacéo inicial, ao longo da elaboracéo
coletiva de um instrumento didatico. Assim, diante do carater eminentemente positivo
dessa interacdo formativa, ratificamos o papel fundamental de espacos formativos
para o professor de LIC nos cursos de graduacdo em Letras, como também é
defendido por Tonelli e Cristovdo (2010) e Tutida (2016).

Posteriormente, damos continuidade a nossa andlise por meio do
excerto 5, também retirado da RPC13, no momento especifico em que o coletivo de
trabalho se dedicava a planificacéo coletiva do MDL1 da HQ, no qual foram explorados
dois elementos ensinaveis (CRISTOVAO, 2001) do género: personagens e cenario.
Nessas circunstancias, identificamos o SOT ‘Elaborac¢ao da SD’, o qual originou o STT
‘Importancia da utilizacdo de exemplares do género’, conforme expomos no excerto
S5:

Excerto 5 - RPC13/MDL1 (26/10/2020)

1 Ana: Eu té tentando achar algum... alguma atividade, sabe, pra ter uma
inspiracao.

PP: Aham... olha... é... vamos pensar assim, meninas... €...de uma forma assim...
sempre que a gente t4 trabalhando com género € bem importante sempre
colocar esse género naaula, né? Entado, assim, entdo a gente tem que... eu acho,
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6 né, que a gente precisa pensar em levar pra sala HQs. Pode ser uma forma de
7 comecar as atividades...

8 Ana: Hum...

9 PP: ... entdo explorando a HQ, mostrando para eles um exemplo, falando: “olha
10 s6, gente...”

11  Ana: Aham...

12 PP: “Tavendo essa histéria aqui? Quem que desenvolveu essas agdes? Quem que
13 quebrou o vaso? Quem que comeu... foi na casa dos coleguinhas e comeu tudo,
14  quem foi?”

15 Ana: Aham...

16 PP: “Foi a Magali. Ah, foi a Magali. Nossa, entdo a Magali € o que nessa histéria?
17 Ela € um personagem, ela € uma crianga”. Eles vao falar, né? Pra ir, assim,
18 trabalhando com o0 género e com o0 que a gente quer ensinar que sao
19 personagens, que existem personagens, né?

No excerto 5, podemos observar que Ana da inicio a interacdo
afirmando que estava procurando por ‘alguma atividade, sabe, pra ter uma
inspiragao’ (linhas 1 e 2). Ja neste fragmento inicial, destacamos que a professora
em formacdo pré-servico evidencia uma necessidade por buscar modelos de
atividades que sirvam como referéncia para a elaboracdo de seus proprios
instrumentos didaticos. Diante desse fato, inferimos que Ana expressa certa
dificuldade em verbalizar sugestdes ou autoprescri¢cdes para colaborar na planificacdo
da SD, o que a leva a mencionar a possibilidade de procurar por modelos de atividades
gue explorem o ensino de LIC.

Cabe ressaltar, no entanto, que o impasse vivenciado pela aluna-
professora pode ter origem em sua inexperiéncia com a planificacado de instrumentos
didaticos para o ensino de LIC, visto que essa é a sua primeira vivéncia planejando
uma SD para este puablico. Aléem disso, também destacamos que Ana encontrava-se
inserida em um contexto de formacé&o inicial, ainda construindo representacoes sobre
a complexidade envolvida no trabalho de ensino de linguas com criancas (CIRINO;
DENARDI, 2019). Todavia, reconhecemos que docente em formacao pré-servico
demonstra estar engajada na planificacdo, esforcando-se para refletir acerca de
possibilidades para auxiliar seu coletivo de trabalho.

Em razéo da dificuldade demonstrada pela aluna-professora, notamos
que PP verbaliza certas prescricbes de natureza injuntiva e de cunho teorico-
metodoldgico ao seu coletivo. Inicialmente, para expressar sua avaliacdo sobre 0s
passos necessarios para a conducao do trabalho com géneros textuais em SD, a

docente formadora emprega uma modalizacdo de fungdo apreciativa, como em:
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‘sempre que a gente ta trabalhando com género é bem importante sempre colocar
esse género naaula, né?’ (linhas 4 e 5). Nesse fragmento, observamos que PP utiliza
0 advérbio ‘sempre’ para indicar a regularidade que ela considera adequada para a
utilizacdo de exemplares do género textual ensinado nas aulas. Para construir tal
assertiva, entendemos que PP se embasa nos pressupostos tedrico-metodologicos
do ISD, os quais foram previamente explorados nos encontros iniciais de planificacao
da SD®3. Ademais, visualizamos a natureza injuntiva na prescricdo verbalizada pela
professora formadora ao passo que ela demonstra expor certos direcionamentos ao
seu coletivo de modo incisivo, ndo abrindo espacos para a discussdo sobre suas
afirmativas.

Ademais, também é possivel perceber que PP insere prescri¢cdes de
natureza injuntiva por meio da utilizacdo de modalizagbes debnticas, como em: ‘entéo,
assim, entdo a gente tem que... eu acho, né, que a gente precisa pensar em levar
pra sala HQs’ (linhas 5 e 6). Conforme observamos nos segmentos selecionados, a
docente formadora implica-se no discurso por meio da locugao pronominal ‘a gente’
e, posteriormente, utiliza os verbos ‘ter’ e ‘precisar’ conjugados na terceira pessoa do
singular ‘tem’ e ‘precisam’. Consideramos que tais recursos linguisticos séao
empregados por PP para verbalizar acbes que devem, necessariamente, ser
consideradas na planificacdo da SD, como utilizar exemplares do género nas
atividades.

Além do exposto, também percebemos que PP prescreve a forma
como as alunas-professoras devem conduzir o trabalho com a HQ selecionada: ‘entéo
explorando a HQ, mostrando para eles um exemplo, falando: ‘olha so, gente...”
(linhas 9 e 10). Conforme o fragmento selecionado nos mostra, a docente formadora
explicita quais sdo as acgdes necessarias a serem realizadas, como mostrar a HQ e
proferir determinadas frases que levem as criancas a interpretagdo do texto, bem
como a conscientizacdo sobre a fungédo das personagens nas HQs, visto que esse é
o elemento ensinavel do género focalizado neste modulo da SD.

Mediante a analise tecida até esse ponto, afirmamos que o excerto 4
reflete uma tentativa de PP de compartilhar com seu coletivo de trabalho certas
prescricées que visam auxiliar as professoras em formacao pré-servico no processo

de planificacdo da SD, baseando-se, para isso, nos pressupostos teorico-

63 Conforme explicitamos na no capitulo 4, se¢édo ‘4.5.1 Dados selecionados para analise: reunides de
planificagdo coletiva da SD’.
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metodoldgicos adotados e nas suas proprias concepcdes sobre como planejar o
trabalho de ensino de LIC. Sob essa perspectiva, entendemos que o coletivo de
professoras de LIC “constituem também o suporte a investimentos subjetivos
constantes para responder aquilo que as prescri¢cdes ndo dizem e para fazer o melhor
em uma zona de incertezas” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 91). Logo, diante da
inexisténcia de diretrizes oficiais que guiem o ensino de linguas com criancas,
visualizamos a insercdo em espacos formativos como o0 estagio supervisionado
enquanto frutiferas oportunidades de educacao de professores de LIC.

Em seguida, concentramo-nos na analise do excerto 6, o qual também
€ parte integrante da RPC13, ocorrida em 26 de outubro de 2020. Nesse momento, o
grupo de docentes dedicava-se a planificacdo das atividades relacionadas ao MDL1
da SD. Em face de tal contexto, identificamos o SOT ‘Elaboracdo da SD’, o qual
desencadeou o STT ‘Ideias e sugestdes para a producao de atividades’, assim como

apresentamos no excerto 6, a seguir:

Excerto 6 —= RPC13/MDL1 (26/10/2020)

1 PP: Entdo...é... pra esse Mddulo 1, né, do trabalho com os personagens, a gente
2 pensa, vamos pensar em algumas atividades pra essa aula.

3  Ana: Aham... ta... pra essa pode talvez ser apresentar uma HQ e ir falando
4  sobre os personagens, né? E... e ao mesmo tempo talvez perguntar: “ah, ele
5 ta... ele ta...is he happy or is he angry? how is he feeling?” Dai perguntar... ir
6 perguntando outras coisas também.

7 PP: E...Daria entdo pra gente fazer dessa forma, né, com essa... (...)

8 Ana: A gente acha uma HQ, ai eu posso... ndo sei, talvez abrir slide, fazer um
9 Canvaou no Padlet.

10 PP: Qu talvez...

11  Ana: Pra colocar as perguntas.

12 PP: Ah, sim, sim. Talvez, Ana, as perguntas possam ser até orais nesse
13 momento. Pra gente aproveitar um pouquinho....

14 Ana: Ah, ta...

15 PP: ... otempo, sabe? Pra gente conseguir fazer mais alguma coisa depois disso.

Assim como é possivel notar no excerto 6, PP dé& inicio a interacéo
selecionada contextualizando o trabalho com o MDL1, mencionando a necessidade
de que o coletivo se debruce na planificacdo de atividades para essa etapa da SD,
bem como de sua aula de implementag&o. Para isso, observamos que a docente
formadora convida as professoras em formacdo pré-servico para participarem e

interagirem no processo de planejamento, como na verbalizagdo a seguir: ‘vamos



193

pensar em algumas atividades pra essa aula’ (linha 2). Diante desse fragmento, mais
especificamente pelo uso do verbo ‘i’ conjugado na terceira pessoa do plural do
indicativo ‘vamos’, verificamos que PP se auto inclui em seu coletivo de trabalho,
atribuindo responsabilidade a todas as integrantes, a fim de que compartilhem
reflexdes que levem a planificacdo dessa etapa da SD.

A partir da verbalizacdo de PP, notamos que Ana demonstra-se
encorajada a dividir com o seu coletivo uma sugestao de atividade a ser planificada,
ou seja, ela partilha uma autoprescricdo sobre seu préprio trabalho. Para tanto,
percebemos que a aluna-professora se vale de um discurso autoprescritivo de
natureza sugestiva, que € evidenciado por modalizacbes de funcdo logica
demarcadas pelo emprego do advérbio ‘talvez’: ‘pra essa pode talvez ser apresentar
uma HQ e ir falando sobre os personagens, né? E... e ao mesmo tempo talvez
perguntar:’ (linhas 3 e 4). Desse modo, inferimos que a verbalizagdo de Ana nos
permite perceber que ela ndo pretende impor suas ideias ao grupo de docentes, mas,
sim, apresenta-las com o intuito de colaborar para a planificagdo do ML1.

Além disso, também destacamos que a professora em formacéo
inicial demonstra redefinir para si (AMIGUES, 2004) as orienta¢8es advindas de PP
sobre como organizar o trabalho de ensino de géneros textuais (assim como
apresentamos na analise do excerto 4). Isso porque ela demonstra considerar a
prescricdo da docente formadora sobre elaborar atividades para a SD a partir de
exemplares do género trabalhado, como nesse caso, a HQ. Nessa perspectiva,
asseveramos que a educacéo de professores de LIC por meio de iniciativas formativas
locais (TONELLI; BROSSI; FURIO, 2018) no ambito da graduacédo em Letras (como
a disciplina de estagio supervisionado) pode ser visualizada como uma relevante
oportunidade de promover o contato entre alunos-professores e docentes formadores,
em busca da consolidacéo de prescricdes e autoprescricdes sobre esse métier.

Ademais, importa ressaltar que Ana também verbaliza uma
autoprescricdo de natureza sugestiva relacionada a possiveis plataformas digitais a
serem utilizadas para abarcar as perguntas interpretativas relacionadas a HQ.
Conforme observamos no fragmento: ‘ai eu posso... nao sei, talvez abrir slide, fazer
um Canva ou no Padlet’ (linhas 8 e 9), a professora em formacéo inicial retrata sua
intencdo de utilizar recursos tecnolOgicos para registrar as respostas das criancas
sobre a atividade em planificagcdo. Sob essa perspectiva, compreendemos que 0s

apontamos verbalizados por Ana mostram-se condizentes as condigfes sOcio-
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histéricas (MACHADO, 2007) que circundavam a realidade educacional no momento
de planificacdo da SD: adesado do ERE. Assim, podemos afirmar que a professora em
formacao pré-servigco buscou ressignificar suas praticas (KIDD; MURRAY, 2020),
adequando suas autoprescricdes acerca da elaboracdo de instrumentos didaticos
para o ensino de LIC com base nas possibilidades (e limitacdes) decorrentes de seu
contexto de trabalho.

Entretanto, cabe ainda discutir o posicionamento de PP como
resposta as proposigdes de Ana. Diante do segmento ‘talvez, Ana, as perguntas
possam ser até orais nesse momento’ (linhas 12 e 13), constamos que a docente
formadora expressa uma prescricdo de natureza sugestiva, a partir do emprego do
advérbio ‘talvez’, para propor uma mudanca nos procedimentos de sistematizacéo da
atividade em planificacdo. Nesse sentido, PP sugere que o coletivo de trabalho realize
guestionamentos interpretativos as criancas oralmente, como uma forma de otimizar
o tempo na aula de implementacéo dessa atividade.

Em face do exposto, entendemos que a prescricdo verbalizada por
PP tenha ocorrido com o intuito de apresentar possibilidades ainda ndo consideradas
pelas alunas-professoras até aquele momento do planejamento. Nesse sentido,
inferimos que os redirecionamentos propostos pela professora formadora tenham se
baseado nas experiéncias de implementacdo da SD, que ja estava acontecendo.
Assim, reiteramos que o papel social assumido por PP pode ter exercido influéncias
em suas verbaliza¢bes, uma vez que sua posicdo naquele contexto também envolvia
promover uma “formacao profissional universitaria” (NOVOA, 2017, p. 1130), ou seja,
auxiliar no processo de educacdo inicial de professoras de LIC por meio da
planificagéo coletiva de seu instrumento didatico: a SD.

A seguir, na segdo 5.3.1, dedicamo-nos a elaboragdo de uma

resposta a nossa segunda pergunta de pesquisa.

5.3.1 Respondendo a Segunda Pergunta de Pesquisa

Tendo em vista as analises tecidas até este ponto da pesquisa, nesta
secdo, procuramos responder a nossa segunda pergunta de pesquisa: ‘Qual a
natureza das prescricdes sobre o trabalho do professor de LIC verbalizadas nos textos
de planificacdo de uma SD e de planejamento de aulas em contexto de estagio

supervisionado remoto?’. Para isso, sintetizamos quais foram as prescricdoes
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emergidas em nossos dados, especificando as caracteristicas que compdem cada
uma delas.

Considerando a analise de nivel organizacional e enunciativa
realizada a partir de excertos pertencentes a dimensao prefigurativa ou autoprescritiva
(LANFERDINI, 2019) do planejamento de SD em contexto de ERE, pudemos
identificar a emergéncia de prescricdes de trés naturezas. Quais sejam: 1) prescricdes
de natureza sugestiva; 2) prescricbes de natureza injuntiva e 3) autoprescricoes de
natureza sugestiva.

A primeira prescri¢cao categorizada em nossos dados foi a de natureza
sugestiva. Conforme discutimos ao longo da secao 5.3, em diversos momentos das
interacdes destinadas a planificacao coletiva foi possivel perceber que PP buscou
compartilhar com as alunas-professoras sugestdes orientativas em relagdo a como
conduzir e planejar as atividades da SD para o ensino de LIC em um contexto de ERE.
Para tanto, constatamos que a docente formadora empregou, majoritariamente,
modalizacdes de funcéo l6gica e apreciativa, moldando seu discurso de modo a levar
Ana e Carolina a compreenderem que as proposicoes compartilhadas ndo eram
imposi¢cdes, mas, sim, ideias a serem discutidas no processo de planificacdo da SD e
de planejamento das aulas de sua aplicacéo.

Posteriormente, também foi possivel categorizar a presenca de
prescri¢cdes de natureza injuntiva nas verbaliza¢des do coletivo de trabalho. De acordo
com as nossas andlises, em determinadas interagdes, percebemos que PP, no papel
social de docente formadora, dedicou-se a fornecer direcionamentos de cunho incisivo
para o trabalho das alunas-professoras. Sob essa perspectiva, notamos a emergéncia
de um discurso imperativo, em que PP prescreve certas acdes a serem
necessariamente seguidas ou consideradas pelo grupo de docentes para a
planificacdo da SD voltada ao ensino de LIC em ambiente remoto. Para produzir tal
efeito, verificamos o predominio da utilizacdo de modaliza¢des de funcéo debntica e
pragmatica, as quais auxiliaram a sinalizar, linguisticamente, que o discurso proferido
expressava direcionamentos acerca do trabalho docente em planejamento.

Por fim, também categorizamos a presenca de autoprescricbes de
natureza sugestiva nos textos das transcricbes que compdem o0s dados desta
pesquisa. A partir da cuidadosa analise das interacfes entre o coletivo de trabalho,
pudemos perceber que as alunas-professoras demonstraram redefinir para si as

prescricbes sugestivas e injuntivas advindas de PP e dos pressupostos tedrico-
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metodoldgicos adotados, reverberando em discursos que retratam a constituicdo de
autoprescricfes acerca de seu proprio trabalho ao longo da planificacdo da SD. Nesse
sentido, foi possivel observar que tanto Ana quanto Carolina verbalizaram
orientacbes, em formato de sugestdes, ao longo do planejamento coletivo do
instrumento didatico sob o qual agiram: a SD. Para isso, notamos que as professoras
em formac&o pré-servico empregaram, predominantemente, modaliza¢cGes de funcao
l6gica e apreciativa, responsaveis por expressarem que suas proposi¢cées poderiam
ser discutidas entre o coletivo de trabalho.

Em face do exposto, na Figura 9, a seguir, apresentamos uma sintese
das naturezas das prescricdes acerca do trabalho de planificacdo do professor LIC

identificadas mediante a analise de nossos dados.

Figura 9 — Natureza das prescri¢cdes verbalizadas nas interacdes analisadas

Prescricdes de
natureza
sugestiva

Prescricdes
verbalizadas
nas
interacdes

Autoprescricoes Prescricdes de
de natureza natureza
sugestiva injuntiva

Fonte: a prépria autora.

Assim como procuramos demonstrar por meio da Figura 9, as
prescri¢cdes identificadas e categorizadas a partir da andlise dos dados possuem uma
relacdo entre si. Nessa perspectiva, podemos observar que a planificagdo da SD foi
viabilizada pela interseccéo das prescricbes verbalizadas ao longo das interagdes.
Desse modo, em alguns momentos observamos a emergéncia de prescricdes de
natureza sugestiva, em outras ocasides notamos a predominancia de prescri¢cdes de

natureza injuntiva ou de autoprescricdes de natureza sugestiva. No entanto, importa
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considerar que todos esses discursos colaboraram, em certa medida, para a
planificacdo do dispositivo didatico.

Em vista das andlises tecidas até esse ponto da pesquisa, afirmamos
gue as prescricdes verbalizadas por PP podem ser entendidas enquanto tentativas de
auxiliar o processo de planificacdo da SD. Nesse sentido, ponderamos, que, embora
o trabalho de planejamento desse dispositivo didatico seja de cunho coletivo, ainda é
necessario considerar que as alunas-professoras se encontravam em um processo
de formacdo inicial, a partir do qual constituiam representacdes sobre a profissdo do
docente de LIC. Dessa forma, entendemos que as prefiguracdes verbalizadas pela
professora formadora possam ter sido empreendidas de modo a também contribuir
para a educacao inicial de Ana e Carolina.

Defendemos, portanto, que o planejamento colaborativo de um
instrumento didatico com a SD pode ser fonte propulsora do contato com prescri¢des,
advindas de professoras formadoras que integram o coletivo de trabalho, sobre a
elaboracdo de materiais didaticos para o ensino de LIC, bem como a origem do
desenvolvimento de autoprescricbes sobre o proprio trabalho do professor em
formacdo pré-servico. Sob esse viés, uma vez que o ensino de LIC ainda ndo conta
com o amparo de documentos normativos que tragam orientacées sobre a conducao
do processo de aprendizagem nesse cenario, bem como acerca da elaboracédo de
instrumentos didaticos para tal contexto, compreendemos que a tentativa de formacéao
inicial desse professor em ambientes de estagio supervisionado possa contribuir para

a construcado de representacdes ou orientacdes sobre a atuacao do professor de LIC.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, tivemos como objetivo geral investigar o papel da
planificacédo coletiva de uma SD enquanto dispositivo de ensino e do planejamento
das aulas de sua aplicacdo na formacédo para o trabalho de alunas-professoras de
LIC, no contexto da pratica do estagio supervisionado em ambiente remoto. Sob essa
perspectiva, com o0 intuito de recuperar uma visdo panoramica deste trabalho,
realizamos uma breve retomada da discussado central abordada em cada capitulo o
constitui. Em seguida, revisitamos os resultados das nossas perguntas de pesquisas,
apresentando uma sintese das analises desenvolvidas. Por fim, como Ultimas
consideracdes, apresentamos as possiveis contribuicdes desta pesquisa, suas
limitacdes e futuros encaminhamentos a serem considerados.

No capitulo 1, apresentamos as consideracdes introdutorias desta
pesquisa, no qual discorremos acerca das justificativas que motivaram a sua
realizacdo. Nesse ponto, foi possivel compreender que este trabalho tem origem em
uma interseccéo de realidades constatadas, sendo elas: a) a inexisténcia de diretrizes
oficiais que regulamentem o ensino e a formacao de professores de LIC; b) a auséncia
de tal educacédo nos cursos de Letras em contexto nacional; ¢) a ampla demanda pela
formacdao de profissionais habilitados a atuarem no ensino de LIC; e d) a necessidade
do desenvolvimento de propostas tedrico-metodologicas que amparem a pratica
pedagdgica desses docentes.

Em sequéncia, no capitulo 2, concentramo-nos em discutir aspectos
importantes que perpassam a formacéo inicial de professores de LIC no Brasil. Para
isso, apresentamos um breve panorama de pesquisas anteriores que também se
ocuparam em investigar questdes referentes a educacéao inicial de docentes de LIC.
Por meio de tal levantamento, pudemos constatar a inexisténcia de trabalhos voltados,
especificamente, ao planejamento de dispositivos didaticos como mola propulsora da
formacado docente. Além disso, nesse mesmo capitulo, discutimos as problematicas
envolvidas na formacao inicial de professores de LIC, a potencialidade do estagio
supervisionado enquanto espaco formativo e as implicagcdes da realizagao de tal
pratica supervisionada no ambito do ERE.

Posteriormente, no capitulo 3, discorremos acerca de conceitos
centrais advindos do quadro tedrico-metodoldgico que nos embasa nesta pesquisa: o

ISD. Nesse sentido, apresentamos a proposta didatica de ensino de géneros textuais,
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tal como proposto pelo ISD, bem como as particularidades envolvidas no processo de
transposicao didatica de géneros para o ambiente escolar. Nesse percurso, buscamos
demonstrar como tais conceitos também podem ser importados para o contexto de
ensino de LIC. Adiante, tecemos consideracdes acerca do género que foi ensinado ao
longo da SD elaborada, colaborativamente, neste trabalho, a saber, o género textual
HQ, assim como apresentamos experiéncias de planejamento de SD, em contextos
variados, que nos inspiraram na constituicdo desta pesquisa. Em Ultima instancia,
discutimos o conceito de trabalho docente segundo o viés tedrico-metodolégico
adotado — embasando-nos, fundamentalmente, em Machado (2007, 2009); as
particularidades que atravessam esse tOpico e apresentamos 0s procedimentos de
andlise de textos do ISD.

Subsequentemente, no capitulo 4, trazemos o percurso metodolégico
trilhado, explicitando a natureza e o tipo de pesquisa, 0S contextos nos quais nos
situamos durante a realizacdo deste trabalho e as participantes que o integraram.
Nesse capitulo, apresentamos, ainda, uma visdo panoramica dos dados gerados ao
longo desta pesquisa, focalizando o recorte de dados selecionados para a analise, a
saber: 13 RPC de uma SD e de planejamento das aulas de sua implementacdo. Em
seguida, retomamos 0s objetivos e as perguntas de pesquisa que constituem este
estudo, para, posteriormente, apresentar os procedimentos de categorizacdo e de
analise dos dados que foram empreendidos nesta pesquisa.

Adiante, no capitulo 5, concentramo-nos na analise e discussédo dos
dados. Para tanto, seguindo os procedimentos analiticos do ISD (BRONCKART, 2007;
MACHADO; BRONCKART, 2009), inicialmente, realizamos uma analise do contexto
sécio-histérico mais amplo e dos parametros contextuais relacionados a situacéo de
producdo imediata dos textos das transcricbes analisadas. Subsequentemente,
pautando-nos nos niveis organizacional e enunciativo de analise de textos,
selecionamos e analisamos SOT e STT decorrentes das transcricdes das RPC da SD
e de planejamento das aulas de sua implementacao.

Dessa forma, por meio da analise desenvolvida no capitulo 5,
buscamos alcancar os dois objetivos especificos delimitados para este trabalho. Quais
sejam:. 1) analisar os elementos do trabalho do professor de LIC tematizados nas
transcricbes das reunides de planificacdo coletiva de uma SD e das aulas de sua
aplicacao; 2) identificar os tipos de prescri¢cdes verbalizadas pelo coletivo de trabalho

nos textos resultantes das transcrigcdes das reunides de planificacédo coletiva de uma
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SD e das aulas de sua aplicacéao.

Em relacdo ao objetivo especifico 1, cuja pergunta de pesquisa é:
‘Quais elementos do trabalho do professor de LIC s&o tematizados ao longo das
reunides de planificacdo de uma SD e de planejamento das aulas de sua aplicagcéao
em contexto de estagio supervisionado remoto?’, desenvolvemos uma analise de
excertos retirados das transcrices dos dados, categorizando-os de acordo com as
dimensdes do planejamento de SD, as quais foram propostas por Lanferdini (2019) e
expandidas por nés nesta pesquisa, a partir das necessidades emergidas de nosso
contexto de ensino de LIC em ambiente remoto.

Nessa perspectiva, diante da analise tecida, verificamos que o
processo de planificacdo colaborativa da SD e de planejamento das aulas de sua
implementagéo suscitou a mobilizacdo de elementos que constituem o trabalho do
professor, conforme ja apontado por Machado (2007). No entanto, por meio das
analises realizadas, também evidenciamos que certas especificidades relacionadas
ao contexto de ensino de LIC, especialmente em um cenario de formacéo inicial
docente permeada pela adesdo do ERE, motivaram a emergéncia de elementos do
trabalho docente mais especificos, os quais sdo decorrentes dessa realidade muito
singular.

Desse modo, em sintese, os resultados das analises nos permitiram
identificar oito elementos constitutivos do trabalho do professor de LIC que foram
tematizados pelo coletivo de docentes de LIC em contexto de estagio supervisionado
remoto, conforme apresentamos na sec¢éo 5.2.1 e retomamos aqui. Quais sejam: a) a
interacdo entre o coletivo de trabalho, a consideracdo das necessidades das criancas
e a manutencdo do contato com seus responsaveis; b) as adversidades e as
condi¢cbes impostas pelo ERE, tais como a dificuldade das criancas em manusear
ferramentas tecnoldgicas; c) a caréncia de prescri¢cdes oficiais, permitindo que essa
profissdo seja norteada pelas prescri¢cdes do coletivo de trabalho, por autoprescrigoes
das proprias docentes e por orientacbes teorico-metodolégicas adotadas; d) a
inexisténcia de referéncias acerca de ‘modos de agir comuns’ a essa profissao,
podendo ser conduzida pelas experiéncias pessoais dos professores (como em seu
processo aprendizagem da lingua ou na observancia do agir de outros docentes),
ajudando a criar as regras desse oficio; e€) os conflitos vivenciados na sala de aula, os
quais sao transpostos para os momentos de planificacdo do trabalho; f) os processos

cognitivos requeridos na elaboracdo de instrumentos didaticos especificos para o
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ensino de LIC; g) a reflexividade sobre o processo de ensino e aprendizagem de
linguas; acerca da utilizacdo de recursos didaticos para o ERE; sobre praticas
avaliativas adequadas ao ensino de LIC e acerca da organizacdo de espacos
propicios a aprendizagem; h) a afetividade e a subjetividade do docente ao longo da
planificacdo de seu trabalho, levando em consideracéo sua relacdo com as criangas-
aprendizes.

Nesse sentido, apontamos que tais elementos, evidenciados por meio
da analise de nossos dados, nos permitem verificar que o contexto de ensino —
permeado pela adesdo do ERE —, os outros — as professores que constituem o coletivo
de trabalho, as criancas e seus responsaveis —, as prescricbes - advindas das
professoras formadoras, das autoprescri¢cdes das proprias docentes e por orientacdes
tedrico-metodoldgicas adotadas — e os artefatos — a planificacdo da SD — foram
determinantes na conducédo do trabalho das professoras de LIC, sendo verbalizados
por elas ao longo das RPC da SD.

Conforme mencionamos ao longo desta pesquisa, ndo ha, ainda, a
obrigatoriedade de percursos formativos para professores de LIC no ambito dos
cursos de Letras em contexto nacional. Dessa forma, observamos que tal educacao
tém ocorrido por meio de iniciativas locais (SANTOS; TONELLI, 2021; TONELLI;
BROSSI; FURIO, 2018), por meio de disciplinas eletivas ofertadas na graduacéo, a
partir da pratica supervisionada ou por intermédio de projetos de extensdo. Além
disso, entendemos que a inexisténcia de orientacdes oficiais para a conducéo do
ensino de linguas com criancas colabora para que os professores atuantes nesse
cenario se sintam desamparados, sem conhecimento acerca dos elementos que
configuram esta profissao.

Em face do exposto, compreendemos que a vivéncia da planificacado
de instrumentos didaticos como a SD em um contexto de formacgé&o inicial como o
estagio supervisionado pode ter proporcionado o contato das alunas-professoras com
os elementos que configuram a profissdo do docente de LIC. Nessa perspectiva,
inferimos que tal acdo formativa desenvolvida nesta pesquisa tenha potencial para
contribuir na formacdo para o trabalho das professoras de LIC em educacdo pre-
servi¢o. Entretanto, reconhecemos que seria necessario desenvolver um trabalho de
dimensao longitudinal para apurarmos os efeitos de tal percurso formativo no agir das
participantes, sendo essa uma das nossas sugestdes para pesquisas futuras.

Nesse ponto, por ocasido da finalizagdo do presente trabalho, convém
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mencionarmos que, recentemente, constatamos a publicacdo do “documento-base
para a elaboracao de diretrizes curriculares nacionais para a lingua inglesa nos anos
iniciais do ensino fundamental” (BRITISH COUNCIL, 2022). Desenvolvido a partir da
parceria entre o British Council e o Grupo de Pesquisa FELICE, o referido manuscrito
apresenta como objetivo central oferecer direcionamentos para o ensino de LIC, com
vistas a colaborar com as decisbes a serem tomadas no que se refere a
implementag&o dessa educagdo no ambito do EF. Sob esse viés, consideramos que
tal documento-base possa contribuir, por meio das diretrizes norteadoras, com 0s
atuais contextos que ja trabalham com LAC e para a futura obrigatoriedade do ensino
de LIC em contextos publicos e privados em ambito nacional.

Adiante, no que se refere ao objetivo especifico 2, cuja questédo de
pesquisa é ‘Qual a natureza das prescricoes sobre o trabalho do professor de LIC
verbalizadas nos textos de planificacdo de uma SD e de planejamento de aulas em
contexto de estagio supervisionado remoto?’ desenvolvemos uma analise de excertos
retirados das RPC da SD e do planejamento das aulas de sua implementacao, os
quais foram classificados como pertencentes a dimensdo prefigurativa ou
autoprescritiva (LANFERDINI, 2019) do planejamento de SD.

Mediante aos resultados das analises empreendidas sobre esse
tépico, identificamos, nas transcricdes dos dados, que as verbalizacbes entre o
coletivo de trabalho suscitaram a mobilizagdo das seguintes prescrigbes: 1)
prescricbes de natureza sugestiva; 2) prescricbes de natureza injuntiva e 3)
autoprescricfes de natureza sugestiva. Cabe ressaltar que os dois primeiros tipos de
prescricdes observadas nos dados procederam de momentos em que PP, assumindo
o papel o social de professora formadora, buscou intermediar o processo de
planejamento da SD, compartilhando sugestdes ou instrucbes a serem
consideradas/seguidas pelas alunas-professoras na elaboragdo do dispositivo
didatico. Por outro lado, verificamos o afloramento de autoprescricbes de natureza
sugestiva nos momentos em que as proprias professoras em formacao pré-servico
verbalizaram orientacdes acerca de seu instrumento de trabalho: a SD.

A nosso ver, tais prescricbes constatadas nos dados analisados nos
possibilitam compreender como o processo de planificagédo coletiva de uma SD pode
promover o contato de professoras em formacéao inicial com orientacbes tedrico-
metodoldgicas acerca do ensino de LIC e do desenvolvimento de instrumentos

didaticos para a atuagdo nesse cenério. Além disso, também entendemos que tal
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interacdo entre o coletivo de trabalho em contexto de estagio supervisionado pode
viabilizar a concepcao de autoprescricdes das alunas-professoras sobre seu proprio
trabalho. Sob esse viés, diante da inexisténcia de diretrizes e prescri¢cdes oficiais que
guiem o agir do profissional de LIC (LIMA; SOUZA NETO, 2019; TUTIDA, 2016),
entendemos que tais propostas formativas, como a elaboracao coletiva de materiais
didaticos, possam oferecer subsidios para a formacéo inicial de professores atuantes
nesse contexto.

Tendo em vista a sintese das analises que tecemos neste capitulo,
concluimos que ambos o0s percursos analiticos percorridos para responder as
perguntas de pesquisa 1 e 2 nos permitem alcancar o objetivo geral desta pesquisa.
Nessa perspectiva, compreendemos que o0 processo de planificacéo coletiva da SD e
de planejamento das aulas de sua implementacdo assume um papel formativo
significante, que pode contribuir na constituicdo profissional das alunas-professoras
de LIC em um cenario de realizacdo da pratica supervisionada em ambiente remoto.
Tal afirmativa tem origem no fato de que pudemos perceber que a elaboracgao coletiva
desse dispositivo didatico e das aulas de sua aplicacdo proporcionaram interacées
entre o coletivo de professoras acerca dos elementos que constituem o trabalho do
docente de LIC, assim como oportunizaram a constituicdo de prescricbes e
autoprescricdes sobre esse métier.

A luz das consideracdes tecidas, entendemos que uma das
contribuicbes mais expressivas decorrentes desta pesquisa se concentra na proposta
de formacéo inicial de professores de LIC, na disciplina de estagio supervisionado em
ambiente remoto em um curso de Letras, por meio do processo de planificacdo
coletiva do dispositivo SD. Conforme mencionamos no capitulo 2, ha, ainda, uma
lacuna de trabalhos que se ocupem em investigar o processo de formacédo de
professores de LIC e compartilhar caminhos possiveis para a educacdo desses
profissionais. Dessa maneira, compreendemos que esta pesquisa possa contribuir
com a produgéo cientifica ocupada em examinar as necessidades atuais do campo
de formagéo de docentes de LIC. Ademais, também acreditamos que este trabalho
possa inspirar professores formadores a transporem tais iniciativas formativas para
seus contextos de atuacédo, favorecendo a educacao de profissionais mais bem
preparados para atuarem nessa profissao.

Aléem disso, €& necessario também apontar quais foram as

contribuicOes da realizacdo desta pesquisa para a autora deste trabalho. Neste ponto,



204

considero® relevante compartilhar que o percurso trilhado permitiu-me experimentar
um lado ainda pouco explorado por mim: o papel social de professora formadora de
docentes em formacdo inicial. Conforme ja relatado ao longo desta dissertacao, tive a
valiosa oportunidade de conduzir professoras em formacao pré-servico ao longo da
realizacdo do estagio supervisionado em LIC. Entendo, pois, que essa experiéncia
possibilitou que eu me desenvolvesse tanto como professora pesquisadora, quanto
pessoalmente.

Ademais, percebo, ainda, que este trabalho permitiu-me compreender
a complexidade envolvida em integrar a formacdo de outras professoras,
principalmente em ambiente remoto, repleto de muitas incertezas. Em muitos
momentos, questionei se seria mesmo capaz de realizar tal intervencdo em um
contexto ainda novo para mim (visto que n&o tive contato, na graduacdo, com
disciplinas voltadas para o ensino de LIC®). Todavia, por meio de tal vivéncia
formativa — repleta de arduos esforcos e de muita responsabilidade —, bem como a
partir do apoio de minha professora orientadora, pude acompanhar o afloramento da
docente formadora que timidamente habitava em mim. Ademais, também visualizo
meu nitido desenvolvimento pessoal apds a integralizacdo desta pesquisa, a qual
exigiu de mim muita seriedade, comprometimento e renulncias, que me permitiram
amadurecer e que me instigam a continuar pesquisando.

No entanto, mesmo diante das notaveis contribuicdes desta pesquisa,
€ necessario reconhecer que todo estudo possui suas limitagdes, assim como este.
Dessa forma, apontamos que, devido aos recortes que optamos por realizar neste
trabalho, ndo foi possivel analisar todas as reunides de elaboracéo coletiva da SD.
Nessa perspectiva, sugerimos a possibilidade de tal analise como um
encaminhamento possivel para futuras pesquisas fruto desta dissertacéo.

Além disso, também destacamos como outro fator limitante o préprio
contexto pandémico, o qual, em certa medida, pode ter dificultado a interacdo entre
as participantes desta pesquisa. Desse modo, outra sugestéo € que futuros estudos
possam investigar contextos semelhantes, mas no ambito do ensino presencial,

buscando compreender o planejamento de professores de LIC em formacg&o inicial

64 Nesta ocasido, utilizo a primeira pessoa do singular com o intuito de demarcar meu posicionamento
sobre as contribuicdes da realizacdo desta pesquisa para mim, enquanto continua professora
pesquisadora.

65 Tal percurso formativo encontra-se descrito no capitulo 4, segdo 4.4.3 ‘A Professora Pesquisadora’.
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tendo em vista outros cenarios de atuacao.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para as alunas-
professoras

“0 trabalho real do professor de lingua inglesa para criangas no ambito da
transposicao didatica do género ‘histérias em quadrinhos’: entre planificagoes e
reconcepgoes”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa “O
trabalho real do professor de lingua inglesa para criancas no ambito da transposicéo
didatica do género ‘historias em quadrinhos’: entre planificagdes e reconcepgoes”, a
ser desenvolvida pela pesquisadora responsavel Leticia Vidotti dos Santos, no ambito do
Laboratério de Linguas da Universidade Estadual de Londrina - UEL. O obijetivo central da
pesquisa € investigar o trabalho real de professores de lingua inglesa para criangcas em
formacéo inicial no processo de elaboracdo e implementacdo de uma sequéncia didatica
acerca do género textual histérias em quadrinhos.

Sua participagdo é muito importante e ela se daria em dois momentos: 1) durante os
encontros destinados a elaboracdo coletiva da sequéncia didatica, e 2) por meio da
implementacdo do material didatico durante as aulas presenciais que ocorrerdo no Laboratério
de Linguas da UEL (ressaltamos que caso a coordenacdo pedagdgica e administrativa do
Laboratério de Linguas opte por retomar as aulas no ambiente virtual de ensino, as aulas
destinadas a implementacdo do material didatico poderdo ser transferidas para o ambiente
remoto). Esclarecemos que devido a pandemia causada pela COVID-19, os encontros
destinados para a elaboracao da sequéncia didatica deverao ocorrer remotamente, por meio
da plataforma Google Meet, tendo a periodicidade semanal, conforme o cronograma
estabelecido de acordo com a disponibilidade dos participantes. Estimamos que cada
encontro tenha a duracéo de, aproximadamente, duas horas. Adiante, estimamos que sejam
necessarios cerca de 15 (quinze) encontros, a serem realizados no periodo de 09/2020 a
12/2020. Os encontros serdo gravados utilizando-se o recurso "gravar" em video do Google
Meet, o qual solicita, de maneira automética na propria plataforma, a autorizacdo dos
participantes.

Esclarecemos que sua participagdo é totalmente voluntaria, podendo o(a) senhor(a):
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas informagdes seréo
utilizadas somente para os fins desta pesquisa e para futuras pesquisas relacionadas a esta
pesquisadora e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a

preservar a sua identidade. Os registros feitos através de video ou audio serdo transcritos e
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os trechos que julgarmos pertinentes ao nosso objetivo serdo utilizados no texto da
dissertacdo que sera produto final desta pesquisa.

Esclarecemos ainda, que o(a) senhor(a) ndo pagara e nem sera remunerado(a) por
sua participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participacao.

Os beneficios esperados sao que, ao serem autorizadas as gravacfes em audio/video,
seremos capazes de analisar o material, sempre de maneira ética, com a finalidade de
colaborar com os estudos na area de formagéo inicial de professores de lingua inglesa para
criancas. Esperamos também poder construir conhecimentos que legitimem o oficio do
professor de lingua inglesa para criancas enquanto uma atividade de trabalho que requer um
extensivo e continuo planejamento.

Quanto aos riscos, existe um desconforto e risco minimo para o(a) senhor(a) se
submeter a coleta do material, mais especificamente, a exposicdo de suas opinibes e
materiais utilizados. Caso se efetivem 0s riscos, a pesquisadora responsavel se compromete
em rever e adequar, com o acompanhamento e ciéncia dos envolvidos, os resultados
disseminados para atender danos imateriais decorrentes da pesquisa. Acrescentamos ainda
gue, neste caso, o(a) senhor(a) podera retirar seu consentimento e/ou interromper a
participacdo. No entanto, ao autorizar o compartilhamento de tais dados - mantendo sempre
sua identidade com padrdes profissionais de sigilo - estes poderdo contribuir
significativamente ndo somente para esta pesquisa, como também para outras pesquisas que
tratem da formac&o inicial de professores de inglés para criancas.

Consideramos relevante assegurar aos participantes que as filmagens nao seréo
exibidas ou usadas de maneira indevida, neste sentido a pesquisadora se compromete a
tomar providéncias para que isto ndo ocorra. Entre estas medidas, destacamos 0 manuseio
exclusivo dos dados coletados pela pesquisadora principal e a protecdo por senha dos
arquivos digitais produzidos com as imagens e audios dos encontros que serdo transcritas
apenas para o propoésito da pesquisa em questéo.

Ressaltamos que material levantado sera mantido pela pesquisadora responsavel em
arquivo digital, sob periodo de 6 (seis) anos. Findado o referido prazo, espera-se que o
material advindo da pesquisa tenha sido publicado como maneira de divulgar os resultados
da investigacdo. As gravacdes das filmagens dos encontros de formacdo serdo mantidas em
arquivo digital da pesquisadora por um periodo de 6 (seis) anos e, apés, seréo deletadas.

Destacamos, ainda, que todos os participantes terdo, ao longo de todo o processo de
pesquisa, livre acesso aos resultados obtidos posto que estes serdo co-construidos pelos
integrantes da equipe pesquisadora a medida que realizam e avancam nas etapas de
pesquisa desde os momentos destinados para a elaboragcdo do material didatico até a

implementacéo da sequéncia didatica elaborada colaborativamente.
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Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
contatar a pesquisadora responsavel: Leticia Vidotti dos Santos, residente na cidade de
Londrina, na Rua Fernando de Noronha, 608, apartamento 1304, telefone (43) 996236302, e-
mail leticia.vidotti@uel.br, ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao prédio do LABESC —
Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

De acordo com o REGIMENTO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA
ENVOLVENDO SERES HUMANOS DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA -
CEP/UEL, trata-se de um 6rgéo colegiado, de natureza técnico-cientifica, vinculado a Reitoria

da UEL, constituido nos termos da Resolug¢ao n°® 196/96, substituida pelas Resolucbes 466/12,
510/16 e demais resolugbes quando cabiveis do Conselho Nacional de Saude (CNS),
instituido pela Universidade Estadual de Londrina em 03 de abril de 1997, e regulamentado
através da Resolugdo CEPE 63/2003. Caracteriza-se como um colegiado interdisciplinar e
independente, com munus publico, de carater consultivo e educativo, criado para defender os
interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir
para o desenvolvimento da pesquisa dentro dos padrdes éticos.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente

preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Londrina, de de 20
Leticia Vidotti dos Santos
RG:
Eu,
portador (a) do RG: , tendo sido devidamente

esclarecido(a) sobre os objetivos e procedimentos da pesquisa acima de maneira clara e
detalhada, tendo a oportunidade de esclarecer minhas duvidas, concordo em participar
voluntariamente da referida pesquisa. Sei que em qualguer momento poderei solicitar novas

informacdes e modificar minha decisdo se assim o desejar.

Ao assinar a cépia do referido Termo, declaro com o nele disposto e concordo em participar
desse estudo. Declaro ainda que: 1) recebi uma copia deste termo de consentimento livre e
esclarecido, emitido em duas vias, do que outra via ficard de posse da pesquisadora

responsavel; 2) autorizo a pesquisadora a fazer uso de recursos para a gravacao de video
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(imagem) e utiliza-la com fins exclusivos de pesquisa; 3) autorizo, expressamente, a gravacao
em video (imagem) dos encontros de elaboracdo da sequéncia didatica, no modo remoto para
fins exclusivos de pesquisa e; 4) que me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
davidas.

Assinatura (ou impressao
dactiloscopica):

Data:
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para pais e
responséaveis

“0O trabalho real do professor de lingua inglesa para criangas no ambito da
transposicao didatica do género ‘histérias em quadrinhos’: entre planificagoes e
reconcep¢oes”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar a crianca ou adolescente sob sua responsabilidade para
participar da pesquisa “O trabalho real do professor de lingua inglesa para criangas no
ambito da transposiciao didatica do género ‘histérias em quadrinhos’: entre
planificacdes e reconcepc¢des”, a ser desenvolvida pela pesquisadora responsavel Leticia
Vidotti dos Santos, no ambito do Laboratério de Linguas da Universidade Estadual de
Londrina - UEL. O objetivo da pesquisa é investigar o trabalho real de professores de lingua
inglesa para criancas em formacéo inicial no processo de elaboracdo e implementacédo de
uma sequéncia didatica acerca do género textual histérias em quadrinhos.

A participacdo da crianca sob sua responsabilidade é muito importante e ela se daria
por meio da participacdo nas aulas de inglés ministradas no curso de lingua inglesa para
criancas que ocorrera no Laboratério de Linguas da UEL, quando (e se) as aulas presenciais
foram retomadas. Ressaltamos, que devido a pandemia causada pela COVID-19, a
coordenacgdo pedagdgica e administrativa do Laboratério de Linguas pode, eventualmente,
optar por retomar as aulas no ambiente virtual de ensino, o que acarretara a transferéncia das
aulas destinadas a implementacdo do material didatico para o ambiente virtual de ensino.
Nessa ocasido, as aulas poderdo ocorrer de forma remota, por meio da plataforma Google
Meet. Nesse sentido, destacamos que para fins de registro e posterior andlise da
pesquisadora, esses momentos deverao ser gravados em video, por meio do recurso “gravar”
da plataforma Google Meets, o qual solicita, de maneira automatica, a autorizacdo dos
participantes.

Esclarecemos que a participacdo da crianca é totalmente voluntaria, podendo o(a)
senhor(a) solicitar a recusa ou desisténcia de participacdo da crianca sem que isto acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a crianca. Esclarecemos, também, que as informacdes da crianca
sob sua responsabilidade serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e para futuras
pesquisas relacionadas a esta pesquisadora e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a identidade da crianga. Os registros feitos através de
video ou audio serao transcritos e os trechos que julgarmos pertinentes ao nosso objetivo
serdo utilizados no texto da dissertacdo que sera produto final desta pesquisa.

Esclarecemos ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem a crianca sob sua
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responsabilidade pagardo ou serdo remunerados(as) pela participacdo. Garantimos, no
entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas
e decorrentes especificamente da participacao.

Os beneficios esperados sao que, ao serem autorizadas as gravacfes em audio/video,
seremos capazes de analisar o material, sempre de maneira ética, com a finalidade de
colaborar com os estudos na area de formacdo inicial de professores de lingua inglesa para
criancas. Esperamos também poder construir conhecimentos que legitimem o oficio do
professor de lingua inglesa para criangas enquanto uma atividade de trabalho que requer um
extensivo e continuo planejamento.

Quanto aos riscos, existe um desconforto e risco minimo para a crianca sob a
responsabilidade do(a) senhor(a) se submeter a coleta do material, mais especificamente, a
exposicao de suas opinides e materiais utilizados. Caso se efetivem os riscos, a pesquisadora
responsavel se compromete em rever e adequar, com o acompanhamento e ciéncia dos
envolvidos, os resultados disseminados para atender danos imateriais decorrentes da
pesquisa. Acrescentamos ainda que, neste caso, o(a) senhor(a) poderd retirar seu
consentimento e/ou interromper a participagdo da crianca. No entanto, ao autorizar o
compartilhamento de tais dados - mantendo sempre a identidade da crianga com padrdes
profissionais de sigilo - estes poderdo contribuir significativamente ndo somente para esta
pesquisa, como também para outras pesquisas que tratem da formacdo inicial de professores
de inglés para criangas.

Consideramos relevante assegurar aos participantes que as filmagens ndo serdo
exibidas ou usadas de maneira indevida, neste sentido a pesquisadora se compromete a
tomar providéncias para que isto ndo ocorra. Entre estas medidas, destacamos 0 manuseio
exclusivo dos dados coletados pela pesquisadora principal e a protecdo por senha dos
arquivos digitais produzidos com as imagens e audios das criangas que serdo transcritas
apenas para o propoésito da pesquisa em questéo.

Ressaltamos que material levantado sera mantido pela pesquisadora responsavel em
arquivo digital, sob periodo de 6 (seis) anos. Findado o referido prazo, espera-se que o
material advindo da pesquisa tenha sido publicado como maneira de divulgar os resultados
da investigacdo. As gravacoes das filmagens dos encontros de formacédo serdo mantidas em
arquivo digital da pesquisadora por um periodo de 6 (seis) anos e, apo6s, serdo deletadas.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita os direitos previstos no Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA, Lei Federal n°® 8069 de 13 de julho de 1990, sendo eles: a
vida, a saude, a alimentacédo, a educacao, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacédo, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitria. Garantimos
também que sera atendido o Artigo 18 do ECA: “E dever de todos velar pela dignidade da

crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento,
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aterrorizante, vexatério ou constrangedor”.

Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
contatar a pesquisadora responsavel: Leticia Vidotti dos Santos, residente na cidade de
Londrina, na Rua Fernando de Noronha, 608, apartamento 1304, telefone (43) 996236302, e-
mail leticia.vidotti@uel.br, ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao prédio do LABESC —
Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

De acordo com o REGIMENTO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA
ENVOLVENDO SERES HUMANOS DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA -
CEP/UEL, trata-se de um 6rgéo colegiado, de natureza técnico-cientifica, vinculado a Reitoria

da UEL, constituido nos termos da Resolucao n°® 196/96, substituida pelas Resolu¢bes 466/12,
510/16 e demais resolugbes quando cabiveis do Conselho Nacional de Saude (CNS),
instituido pela Universidade Estadual de Londrina em 03 de abril de 1997, e regulamentado
através da Resolucdo CEPE 63/2003. Caracteriza-se como um colegiado interdisciplinar e
independente, com munus publico, de carater consultivo e educativo, criado para defender os
interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir

para o desenvolvimento da pesquisa dentro dos padrdes éticos.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente

preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Londrina, de de 20
Leticia Vidotti dos Santos
RG:
Eu,
portador(a) do RG: , responsavel pelo(a)
aluno(a) , tendo sido

devidamente esclarecido sobre os objetivos e procedimentos da pesquisa acima de maneira
clara e detalhada, tendo a oportunidade de esclarecer minhas davidas, concordo que a crianga
sob minha responsabilidade participe voluntariamente da pesquisa descrita. Sei que em
gualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo se assim o

desejar.
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Ao assinar a cépia do referido Termo, declaro com o nele disposto e concordo em autorizar a
participacdo nesse estudo da crianca sob minha responsabilidade. Declaro ainda que: 1)
recebi uma cépia deste termo de consentimento livre e esclarecido, emitido em duas vias, do
que outra via ficara de posse da pesquisadora responsavel; 2) autorizo a pesquisadora a fazer
uso de recursos para a gravacao de video (imagem) e utilizad-la com fins exclusivos de
pesquisa; 3) autorizo, expressamente, a gravacdo em video (imagem) das aulas destinadas
para a implementacdo da sequéncia didatica, tanto no modo remoto e/ou na modalidade
presencial, para fins exclusivos de pesquisa e; 4) que me foi dada a oportunidade de ler e
esclarecer as minhas davidas.

Assinatura (ou impressao
dactiloscépica):

Data:
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APENDICE C - Declarac&o de instituicdo Co-participante

Declaracdo de Concordéncia dos Servigos Envolvidos e/ou de Instituicéo
Co-Participante

Londrina, 23 de junho de 2020

llma. Sra. Profa. Dra. Adriana Lourenco Soares Russo
Coordenadora do CEP/UEL

Senhora Coordenadora,

Declaramos que nds do Laboratério de Linguas da Universidade
Estadual de Londrina (UEL), estamos de acordo com a conducdo do projeto de
pesquisa “O trabalho real do professor de lingua inglesa para criancas no ambito da
transposicdo didatica do género ‘histérias em quadrinhos’: entre planificacbes e
reconcepcdes” sob a responsabilidade da professora pesquisadora Leticia Vidotti dos
Santos, do curso de Pés-Graduacdo em Estudos da Linguagem (mestrado/PPGEL)
da UEL, nas nossas dependéncias, tdo logo o projeto seja aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina, até o seu final em fevereiro de 2022.

Estamos cientes que as unidades de analise da pesquisa serdo as
gravacdes em video dos encontros destinados a elaboracdo coletiva do material
didatico; as gravacdes das aulas que acontecerdo durante o curso de inglés para
criancas nas dependéncias do Laboratoério de Linguas da UEL e os diarios reflexivos
da professora pesquisadora acerca dos referidos momentos, bem como de que o
presente trabalho deve seguir a Resolugéo 466/2012 do CNS e complementares.

Atenciosamente,

Samantha Gongalves Mancini Ramos
Coordenadora do Laboratorio de Linguas/UEL
(Gestéo 2020/2022)
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APENDICE D - Quadros de SOT e STT identificados nos dados da pesquisa

Quadro 1 - SOT e STT da etapa de Apresentacdo da Situagao

SEGMENTOS DE ORIENTACAO | SEGMENTOS DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)
TEMATICA (SOT)

Organizagédo do planejamento da SD | Organizagdo dos arquivos;

Cronograma das aulas de aplicagédo da SD;

Retomada teérica do dispositivo SD | Etapas da SD;

Engajamento no projeto de classe;

Trabalho colaborativo;

InteragBes assincronas;

Transicao entre os conteudos das aulas;

Tipos de atividades e recursos a serem utilizados;
Elaboracéo da SD Utilizac&@o de elementos visuais;

Escolha de suportes digitais para as atividades;
Ideias e sugestdes para a producédo de atividades;
Dificuldade de interpretagdo dos alunos;
Conducéo da leitura e interpretagéo das HQs;

Atividades com jogos.

Quadro 2 — SOT e STT da etapa de Produgéo Inicial

SEGMENTOS DE ORIENTACAO | SEGMENTOS DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)
TEMATICA (SOT)

Organizacéo dos procedimentos de Producao Inicial individual ou em grupo;
conducao da Producéo Inicial Formato da Producéo Inicial;
Tempo estimado para a Producéo Inicial

Autoria dos textos;

Retomada tedrica do dispositivo SD Objetivos da etapa de Producéo inicial;
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Elaboracdo da SD

Manuseio de dispositivos e de plataformas digitais;
Organizagdo de procedimentos anteriores a aula
sincrona.

Exigéncias para a Producéao Inicial

Reflexividade sobre as aulas da

Producéo inicial

Impressdes sobre 0 andamento das aulas da SD
Dificuldades percebidas durante as aulas
Engajamento das criancas

Planejamento x realizacdo

Gerenciamento das aulas

Controle da realizacao de atividades assincronas

Controle da presencga dos alunos nas aulas

Quadro 3—-SOT e STT do Médulo 1

SEGMENTOS DE ORIENTACAO
TEMATICA (SOT)

SEGMENTOS DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)

Organizagéo da implementagéo do
Mddulo 1

Elementos do género HQ a serem trabalhados;
Aulas de implementacéo;
Ordem de abordagem dos elementos da HQ;

Retomada tedrica do dispositivo SD

Variagdo do tipo de atividades;

Ensino por meio de géneros

Elaboracéo da SD

Ideias e sugestdes para a producao de atividades;
Importancia da utilizacdo de exemplares do género;
Ensino e aprendizagem da lingua;

Perguntas sobre a HQ;

Ordem das atividades do modulo;

Conhecimento prévio das criancas;

Extenséo das descri¢cbes nas atividades;

Escolha da HQ a ser trabalhada;

Uso do inglés nas aulas;

Interagdes assincronas;
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Tipos de atividades e recursos a serem utilizados;
Qualidade da conexao de internet;
Leitura das HQs

Reflexdes sobre as aulas de

implementacdo do Modulo 1

Impressdes sobre 0 andamento das aulas da SD

Quadro 4 — SOT e STT do Médulo 2

SEGMENTOS DE ORIENTAGAO
TEMATICA (SOT)

SEGMENTOS DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)

Retomada tedrica do dispositivo SD

MD do género HQ

Elaboracdo da SD

Trabalho colaborativo

Ideias e sugestbes para a producédo de atividades;
Tipos de atividades e recursos a serem utilizados
Manuseio de ferramentas digitais

Contato com 0s pais ou responsaveis

Escolha de suportes digitais para as atividades
Escolha da HQ a ser trabalhada;

Uso do inglés nas aulas;

Reflexdes sobre as aulas de

implementacdo da SD

Impressdes sobre 0 andamento das aulas da SD
Engajamento das criancas

Dificuldades percebidas durante as aulas
Relacdo das professoras com os alunos

Quadro 5—-SOT e STT do Médulo 3
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SEGMENTOS DE ORIENTACAO
TEMATICA (SOT)

SEGMENTOS DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)

Organizacéo da implementacéo do

modulo 3

Cronograma das aulas de aplicagéo da SD;

Elementos do género HQ a serem trabalhados.

Retomada tedrica do dispositivo SD

Funcéo dos baldes;

Funcédo das onomatopeias

Elaboragéo da SD

Mobilizacéo de capacidades linguistico-discursivas;
Ideias e sugestdes para a producédo de atividades;
Leitura das HQs;

Conhecimento prévio das criangas;

Auséncia de alunas-professoras na reuniao;
Escolha de suportes digitais para as atividades;

Importancia da utilizacéo de exemplares do género

Gerenciamento das aulas

Gerenciamento da duracéo das atividades

Reflexdes sobre as aulas de

implementacdo da SD

Impressdes sobre 0 andamento das aulas da SD

Quadro 6 — SOT e STT do Médulo 4

SEGMENTOS DE ORIENTACAO
TEMATICA (SOT)

SEGMENTOS DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)

Organizacgédo da implementagéo da

Elementos do género HQ a serem trabalhados

SD
Retomada tetrica Funcao da legenda e do titulo nas HQs
Funcao da legenda nas HQs
Ideias e sugestdes para a producédo de atividades
Auséncia de alunas-professoras na reuniao
Elaboragéo da SD Escolha de suportes digitais para as atividades




231

Escolha da HQ a ser trabalhada

Dificuldade de encontrar exemplares do género

Gerenciamento das aulas

Gerenciamento da duracéo das atividades

Avaliagéo dos alunos

Notas das Criangas
Ideias de instrumentos avaliativos

Leitura de textos tedricos

Quadro 7 — SOT e STT da etapa de Producéo Final

SEGMENTOS DE ORIENTACAO
TEMATICA (SOT)

SEGMENTOS DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)

Organizagéo da implementagéo da
SD

Etapas da aula

Elaboracdo da SD

Auséncia de alunas-professoras na reuniao
Ordem das atividades

Formato da Produgéo final

Tempo estimado para a Producgéo Final
Concretizacéo do Projeto de Classe

Testes de ferramentas digitais

Uso do inglés nas aulas

Possiveis imprevistos da aula

Organizacéao dos procedimentos anteriores a aula
sincrona

Qualidade da conexdo de internet

Avaliacéo dos alunos

Impressées sobre o formulario de autoavaliagéo

Instrumentos de feedback
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ANEXO A — Parecer de Aprovacao do CEP
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